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 Resumen 
En esta investigación se diseñó un modelo de promoción, fortalecimiento y evaluación de 
la habilidad de producción oral en Inglés como Lengua Extranjera (ILE) para estudiantes 
adultos basado en los factores de aprendizaje con mayor impacto en esta habilidad, de 
acuerdo con un estudio de caso. En el estudio participaron 21 estudiantes adultos, 16 
mujeres y 5 hombres, de los cursos de Extensión del Departamento de Lenguas 
Extranjeras de la Universidad Nacional de Colombia. Se exploraron sus concepciones 
acerca de los factores que intervienen en su producción oral a través de una encuesta, el 
Inventario de Estilos de Aprendizaje (ILS) de Felder y Soloman (Felder & Soloman, 2004) 
y una entrevista de grupo focal. Al identificar y analizar los factores con mayor impacto se 
encontró que los factores emotivos y ambientales tienen el mayor impacto, seguidos de 
algunos factores cognitivos y lingüísticos. Además, se evaluó el desempeño en 
producción oral, utilizando una grilla de evaluación diseñada por la investigadora, y se 
analizó a la luz de los factores observados. Finalmente, se plantearon unas directrices 
para la promoción y evaluación de la producción oral que se integraron en un modelo. 
 
PALABRAS CLAVE: Inglés como Lengua Extranjera, factores de aprendizaje, 
estudiantes adultos, competencia comunicativa, producción oral, evaluación. 
 Abstract 
This research project was aimed at designing a model of promotion, reinforcement and 
evaluation of oral production in English as Foreign Language (EFL) for adult learners 
based on the learning factors with the highest impact on oral production ability according 
to a study case. The participants of the study were 21 adult students, 16 female and 5 
male, of the Extension courses at the Languages Department of Universidad Nacional de 
Colombia. Their conceptions about the learning factors that influence their oral production 
ability were explored by means of a survey, the Felder-Soloman Inventory of Learning 
Styles (Felder & Soloman, 2004) and a focus group interview. Then, the most influential 
factors were identified and analyzed. The results revealed that emotional and contextual 
factors had the highest impact on oral production, followed by some cognitive and 
linguistic factors. In addition, the oral production performance of this group was evaluated, 
with an evaluation format designed by the researcher, and analyzed under the light of the 
observed factors. Finally, some guidelines for the promotion and evaluation of the ability 
of oral production were developed and integrated into a model. 
 
KEY WORDS: foreign languages, learning factors, adult learners, communicative 
competence, oral production, evaluation. 
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1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Descripción del problema 
Las demandas de la sociedad actual con respecto a los conocimientos requeridos para 
acceder a oportunidades laborales han puesto el aprendizaje de lenguas extranjeras en 
un lugar fundamental dentro del debate sobre qué se debe aprender a lo largo del ciclo 
vital. La globalización y los avances tecnológicos y científicos nos han conducido a la 
actual economía del conocimiento en la que se requieren nuevos conocimientos y 
competencias, entre las que se encuentran las lenguas extranjeras y el manejo de 
tecnologías de la información y la comunicación (TIC) (Banco Mundial, 2003). En el 
contexto colombiano, durante las últimas décadas, la enseñanza del Inglés como Lengua 
Extranjera (ILE) ha adquirido una gran importancia dentro del ámbito educativo distrital y 
nacional. La meta a nivel de Cundinamarca y Bogotá es que en un plazo no mayor a diez 
años se cuente con ciudadanos competentes en español y una lengua extranjera, 
específicamente inglés (Concejo de Bogotá, 2005). Se espera, además, que el 80% de 
los trabajadores en áreas destacadas dentro de la región logren tener certificada su 
competencia bilingüe de acuerdo con lo establecido por el Sistema de Certificación de 
Competencias Laborales (Concejo de Bogotá, 2005). 
 
Lo anterior ha despertado una gran inquietud en la población adulta colombiana que se 
ve en muchos casos impelida a aprender una lengua extranjera (LE) para responder a los 
requerimientos del mercado laboral, aunque también para su crecimiento personal. Sin 
embargo, las opciones de aprendizaje de lenguas extranjeras para las personas adultas y 
que laboran en distintas áreas del conocimiento suelen reducirse a cursos de carácter no 
formal que se dan en horarios alternativos a los de sus jornadas laborales. Debido a lo 
anterior, el contacto con la LE puede ser bastante limitado, algo poco favorable para el 
proceso de aprendizaje.  
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Para la presente investigación, se ha tomado un contexto particular en el que estudiantes 
adultos aprenden ILE. Se trata de los cursos para adultos de Extensión, del 
Departamento de Lenguas Extranjeras (DLE) de la Universidad Nacional de Colombia, 
que son una oferta educativa con alta demanda por parte de personas adultas 
interesadas en adquirir una LE para mejorar sus posibilidades a nivel profesional y 
personal. Estos se ofrecen para personas de 17 años de edad en adelante y se dan en 
horario nocturno (en días de la semana) o en horario de fin de semana, los sábados. Esto 
permite que los estudiantes puedan asistir después de sus jornadas laborales o 
académicas habituales. 
 
Además, estos cursos se caracterizan por utilizar el enfoque comunicativo de enseñanza, 
el cual consiste en aprender la LE a partir de su uso, con propósitos comunicativos; es 
decir, el estudiante utiliza la LE desde el primer momento en que comienza a estudiarla, 
de manera que la instrucción formal se da dentro de un contexto comunicativo 
significativo. El objetivo de este enfoque es que el estudiante adquiera la competencia 
comunicativa por medio de actividades de clase que integren las distintas habilidades de 
la lengua (Richards & Rodgers, 2001). La competencia comunicativa es la capacidad 
para utilizar la lengua efectivamente en contextos de interacción tanto a nivel oral como 
escrito (Richards & Rodgers, 2001; Brown, 2007a). Este enfoque, surgido a partir de los 
años setenta, se ha convertido en el punto de partida de las distintas directrices para la 
enseñanza de lenguas extranjeras en todos los niveles educativos (ver Ministerio de 
Educación, 1999 y 2006; Consejo de Europa, 2002). 
 
El enfoque comunicativo resulta un reto para los adultos, ya que implica utilizar la LE 
desde el comienzo, creando en muchos casos sentimientos de impotencia al no poder 
expresarse con claridad ni hacer uso recurrente de su lengua materna (L1). Los 
estudiantes adultos suelen ser más críticos con su propio proceso de aprendizaje de 
lenguas extranjeras, por lo que no es difícil escuchar comentarios relacionados con su 
bajo éxito académico en esta área, su poca capacidad para aprender lenguas y sus 
repetidos intentos frustrados por aprenderlas. Estas percepciones se deben en gran 
medida a la influencia de factores biológicos en el aprendizaje de una segunda lengua: 
los fenómenos de lateralización y las constricciones madurativas hacen que el 
aprendizaje de una nueva lengua sea más difícil a medida que la edad aumenta. Sin 
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embargo, algunos estudiantes adultos logran adquirir niveles de competencia que 
demuestran que se pueden superar las constricciones biológicas.  
 
A partir de lo anterior surgen algunas inquietudes: ¿Qué factores facilitan y qué factores 
dificultan el desarrollo de la competencia comunicativa en estos estudiantes? ¿Cómo se 
pueden tener en cuenta estos factores en la promoción y evaluación de la producción 
oral en ILE? 
1.2 Justificación 
La competencia en una LE, específicamente en inglés, poco a poco se ha convertido en 
una herramienta fundamental para desenvolverse en distintos contextos, como puede ser 
conducir un carro o utilizar un computador. En otras palabras, la competencia en una LE 
se ha convertido en un conocimiento esencial. Esta necesidad se ve ejemplificada en 
normativas como el Acuerdo 364 de 2005 del Concejo de Bogotá, donde se mencionan 
los objetivos del Programa Nacional de Bilingüismo: 
  
El Ministerio de Educación Nacional estructuró un Programa Nacional de Bilingüismo, el 
cual se constituye en directriz para las Secretarías de Educación y cuyo objetivo es 
"tener ciudadanos y ciudadanas capaces de comunicarse en inglés con estándares 
internacionalmente comparables, de tal forma que se inserte al país en los procesos de 
comunicación universal, en la economía global y la apertura cultural." (Consejo de 
Bogotá, 2005, Antecedentes). 
 
A partir de estas condiciones, surge el reto de aprender inglés incluso para personas que 
por muchos años se han dedicado a trabajar y han estado lejos de las aulas de clase. 
Como señalan Hyltenstam y Abrahamsson (2007), esta población suele encontrar 
dificultades para adquirir nuevos conocimientos y habilidades debido a constricciones 
madurativas y a la máxima lateralización cerebral, que los lleva a ser más especialistas 
en sus áreas y algo menos receptivos para saberes provenientes de otros campos. En 
cuanto al aprendizaje de una LE, esta especialización se ve reflejada en la dificultad para 
interiorizar los sonidos de una nueva lengua, debido a que se han fijado los patrones de 
la lengua nativa. Asimismo, las estructuras y conceptos que se formaron en la lengua 
materna (L1) suelen intervenir en la producción oral y escrita en la lengua meta (L2).  
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El reto no es sólo el de adquirir un conocimiento. Es importante recordar que, como 
actividad interactiva, el aprendizaje de una lengua se debe ver en términos de desarrollo 
de competencia comunicativa y no solamente como la adquisición de un código. La 
competencia comunicativa es un conjunto de conocimientos y habilidades que permiten 
al hablante de una lengua hacer uso ésta en un contexto dado. La competencia en la 
lengua se debe evidenciar en la comprensión y producción de discurso, escrito y oral, es 
decir, se materializa en cuatro habilidades: lectura, comprensión auditiva (habilidades de 
comprensión), escritura y producción oral (habilidades de producción).  
 
Teniendo en cuenta lo anterior, el reto no es sólo para los estudiantes adultos, sino para 
los docentes, quienes deben responder a las necesidades particulares de esta población 
con el fin de garantizar el logro de sus objetivos de aprendizaje. Por consiguiente, se 
hace necesario un trabajo reflexivo por parte de los docentes para incluir en sus prácticas 
pedagógicas elementos que favorezcan el aprendizaje de esta población y su uso de la 
L2.  
 
En este estudio se decidió trabajar con población adulta con el fin de identificar sus 
necesidades, conocer los factores que intervienen en su aprendizaje y proponer 
alternativas para promover y evaluar su competencia comunicativa, en particular, su 
habilidad de producción oral. Se trata de un estudio de caso  que se llevó a cabo en 
dentro del proyecto de Extensión del DLE de la Universidad Nacional de Colombia.  
 
Se trabajó sólo en la habilidad de producción oral puesto que los cursos de Extensión la 
plantean como habilidad central dentro sus objetivos, como lo indica el folleto informativo 
de los cursos: “Los cursos de lenguas extranjeras tienen como objetivo que el alumno 
adquiera un manejo de la lengua extranjera que lo habilite para usarla en contextos 
comunicativos haciendo énfasis en la expresión oral, y sin dejar de lado las otras 
habilidades comunicativas: leer y escribir.”1 Incluso, esta habilidad es evaluada por 
separado de las demás habilidades. Adicionalmente, la investigación se centra en esta 
habilidad porque la producción oral es el fin último del aprendizaje de la LE: comunicarse 
efectivamente, como lo señala Brown (2007a, p. 332): “El punto de referencia del 
                                               
1
 Información tomada del folleto informativo de los cursos de Extensión para el año 2012, que se encuentra 
en la página web de Extensión del DLE de la Universidad Nacional de Colombia: 
http://www.humanas.unal.edu.co/lenguas/extension/ 
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aprendizaje exitoso de una lengua es casi siempre demostrar la habilidad para lograr 
objetivos pragmáticos a través del discurso interactivo con otros hablantes de la lengua”. 
 
Se espera que con los resultados de esta investigación se ofrezcan alternativas para 
mejorar y fortalecer esta habilidad en estudiantes adultos y para enriquecer la 
metodología de enseñanza de ILE en los cursos de Extensión y, posiblemente, en otros 
contextos. 
1.3 Antecedentes 
En el campo de la enseñanza y aprendizaje de lenguas extranjeras, la investigación 
acerca de la producción oral ha sido prolífica tanto en el contexto anglosajón como en 
otros lugares del mundo. Desde los años 70 se han escrito numerosos textos en los que 
se han estudiado temáticas como: el análisis del discurso y reglas discursivas (Halliday, 
1989; Brown, G. & Yule, G.,1983; McCarthy, 1991; Llobera, 2008), la metodología de 
enseñanza de la producción oral (Bygate, 1991; Cuervo, Reyes, Torres y Urrea, 2000; 
Rizvi, 2005; Gutiérrez, 2005) y los factores que intervienen en la producción oral (Prada, 
1991; Kang, 1997; Brown, 2007a; Buitrago & Ayala, 2008). Adicionalmente, se han 
sugerido directrices y se han generado modelos de acuerdo con los aspectos que 
componen la producción oral  (especialmente la pronunciación) (Celce-Murcia, Brinton & 
Godwin, 1996) y a factores de aprendizaje particulares, como los afectivos (Buitrago & 
Ayala, 2008).  
 
También se han estudiado los factores de aprendizaje que influyen en la población adulta 
(Hilles & Sutton, 2001; Turula, 2002). Sin embargo, hacen falta estudios que examinen 
toda la gran variedad de factores que se dan en la producción oral y los integren en 
propuestas pedagógicas. Además, en el contexto colombiano, los estudios acerca del 
aprendizaje de lenguas extranjeras por parte de adultos en contextos de educación no 
formal no son abundantes puesto que la investigaciones suelen enmarcarse en el 
contexto escolar y universitario. Es posible que esto se deba al apoyo institucional que 
las instituciones de educación formal ofrecen a sus investigadores.  
 
Por lo anterior, este estudio responde a una necesidad investigativa en el campo de la 
enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras. Probablemente, varios de los hallazgos 
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de esta investigación no constituirán una novedad, algo “no dicho” en el pasado, pero sí 
permitirán una perspectiva más amplia del aprendizaje de lenguas extranjeras por parte 
de estudiantes adultos en nuestro contexto.  
1.4 Objetivos 
1.4.1 General 
Proponer un modelo de promoción, fortalecimiento y evaluación de la producción oral en 
ILE para estudiantes adultos teniendo en cuenta los factores que pueden tener un mayor 
impacto en el desarrollo de la habilidad de producción oral. 
1.4.2 Específicos 
 Explorar las concepciones de un grupo de estudiantes adultos del proyecto de 
Extensión del DLE de la Universidad Nacional de Colombia acerca de los factores 
que intervienen en el desarrollo de su habilidad de producción oral en ILE. 
 
 Identificar los factores que facilitan y/o entorpecen el desarrollo de la habilidad de 
producción oral en ILE este grupo de estudiantes. 
 
 Describir el desempeño en la producción oral de este grupo de estudiantes 
teniendo en cuenta los distintos elementos que integran esta habilidad. 
 
 Explicar el desarrollo de la producción oral de este grupo de estudiantes en 
relación con los factores de aprendizaje hallados.  
 
 Plantear directrices para la promoción, fortalecimiento y evaluación de la habilidad 
de producción oral en estudiantes adultos con base en los factores de aprendizaje 
con mayor impacto en esta habilidad.  
 
 Proponer un modelo para la promoción, fortalecimiento y evaluación de la 
habilidad de producción oral para estudiantes adultos que integre las directrices 
planteadas y pueda ser aplicado en distintos enfoques metodológicos.  
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2. PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN 
¿Cómo promover, fortalecer y evaluar la producción oral de estudiantes adultos de ILE 
teniendo en cuenta los factores con mayor impacto en el desarrollo de esta habilidad? 
 
2.1 Preguntas relacionadas 
 ¿Qué concepciones tienen los estudiantes de este grupo acerca de los factores 
que influyen en desarrollo de su habilidad de producción oral en ILE? 
 
 ¿Qué factores tienen mayor impacto en el desarrollo de la habilidad de 
producción oral en ILE de este grupo de estudiantes? 
 
 ¿Cómo es el desempeño en producción oral de este grupo de estudiantes? 
 
 ¿Cómo se puede explicar el desempeño en producción oral a partir de los 
factores hallados? 
 
 ¿Qué directrices se deben tener en cuenta para la promoción, fortalecimiento y 
evaluación de la habilidad de producción oral en estudiantes adultos de ILE de 
acuerdo con los factores que tienen un mayor impacto en el desarrollo de esta 
habilidad? 
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3. REFERENTES CONCEPTUALES 
Para plantear un diseño para la promoción, fortalecimiento y evaluación de la habilidad 
de producción oral, es necesario tener claridad sobre algunos conceptos: a) qué significa 
aprender una LE (competencia comunicativa, habilidades de la lengua, niveles de 
competencia y desempeño), b) cómo aprenden lenguas extranjeras los estudiantes 
adultos, c) qué factores intervienen en el aprendizaje de una lengua extranjera y d) cómo 
se aborda el aprendizaje de las lenguas extranjeras desde los enfoques de enseñanza 
actuales. A continuación se hará un breve recorrido por estos conceptos. 
3.1 Aprender una lengua: adquirir una competencia más que un 
código 
Uno de los ejes conceptuales centrales de este estudio es la idea de que aprender una 
lengua consiste en adquirir una competencia integral que le permitirá al hablante 
comprender y comunicarse en dicha lengua. En este sentido, la lengua es vista como un 
sistema dinámico, que va más allá del código lingüístico e incluye aspectos de tipo 
pragmático. El aprendiz competente es aquel que logra comunicarse efectivamente 
utilizando la lengua que está aprendiendo, en distintos contextos, de acuerdo con su nivel 
de aprendizaje.  
 
Esta visión de competencia comunicativa ha sido ampliamente aceptada en el campo de 
la enseñanza de lenguas extranjeras a nivel mundial y es el referente del cual parten los 
cursos de idiomas del proyecto de Extensión. Por ende, es necesario conocer 
detalladamente los elementos que componen la competencia comunicativa, así como las 
habilidades en que ésta se evidencia y las escalas de medición existentes para 
calificarla.  
  23 
 
 
3.1.1 Competencia comunicativa 
Se considera que Hymes (1971) citado en Savignon (1997) es el primero en utilizar este 
término para referirse a la competencia del lenguaje que incluye tanto el conocimiento de 
la estructura de la lengua y la relación entre los signos lingüísticos y su significado, como 
a las reglas de uso de una lengua. El modelo de competencia de Hymes surge como una 
reacción ante el modelo de competencia lingüística de Chomsky (Brown, 2007a) en el 
que se plantea que la competencia del hablante corresponde al conocimiento implícito de 
las estructuras de la lengua y la capacidad de producir enunciados gramaticales y 
lógicos. Para Chomsky, el hablante nativo de una lengua posee una intuición que le 
permite, entre otras cosas, identificar enunciados ambiguos y oraciones semánticamente 
anómalas. Desde una visión chomskiana, la competencia se puede resumir como “la 
capacidad que tiene el hablante/oyente ideal de producir un número infinito de oraciones 
a partir de un número finito de unidades y reglas en una comunidad lingüística 
homogénea” (Maqueo, 2005, p. 149). Esta visión de competencia, sin embargo, no da 
cuenta de la capacidad expresiva del lenguaje que va más allá de su significación directa. 
Chomsky plantea, además, la dicotomía competencia-actuación, por medio de la cual 
defiende que la actuación es el resultado visible de la competencia, pero no es parte de 
la misma.  
 
En los años setenta, Hymes plantea que a la competencia comunicativa es “el aspecto de 
nuestra competencia que nos permite expresar e interpretar mensajes y negociar 
significados interpersonalmente dentro de contextos específicos” (Brown, 2007a, p. 219). 
Esto implica la existencia de unas reglas de uso, como componentes de la competencia 
comunicativa, además del conocimiento gramatical. Estas ideas se oponen a la 
concepción de hablantes ideales abstraídos de los rasgos socioculturales propios de la 
situación de interacción, puesto que la competencia en este caso debe dar cuenta del 
cuándo, dónde, por qué y para qué se dice algo. La dicotomía propuesta por Chomsky 
entre competencia y actuación no permite explicar la influencia de factores externos a la 
lengua (psicológicos, físicos, fisiológicos) sobre la actuación de un hablante en una 
situación particular (Pilleux, 2001). Del mismo modo, “la competencia comunicativa es 
relativa, no absoluta y depende de la cooperación de todos los participantes 
involucrados” (Savignon, 1997, p. 9), lo que implica, por una parte, que existen niveles de 
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competencia y, por otra parte, que ésta no es un constructo intrapersonal, sino 
interpersonal, que puede evaluarse sólo durante la interacción (Brown, 2007a). 
 
Hymes propone cuatro tipos de juicios que permiten identificar la competencia de un 
hablante. Estos se resumen en cuatro preguntas, que encierran tanto el aspecto 
lingüístico como el de uso: 1. ¿Es lo expresado formalmente posible y en qué grado? 
(gramaticalidad); 2. ¿Es factible y en qué grado? (capacidad psicolingüística); 3. ¿Resulta 
apropiado y en qué grado? (conocimiento pragmático y sociolingüístico); y 4. ¿Se da en 
la realidad y en qué grado? (Maqueo, 2005)  
 
En los años ochenta, el trabajo de Canale y Swain (1980) citado en Brown (2007a) 
conformó las bases de lo que hoy se considera competencia comunicativa, al incluir en 
su modelo tanto el aspecto estructural, como el de uso de la lengua. Estos autores 
identificaron cuatro sub-categorías de la competencia comunicativa: competencia 
gramatical (abarca el conocimiento de los elementos léxicos y las reglas de morfología, 
gramática y semántica oracional, y fonología), competencia discursiva (relativa a la 
habilidad de conectar oraciones para formar unidades mayores de discurso, textos con 
un significado), competencia sociolingüística (relativa al conocimiento de las normas 
socioculturales que rigen el uso de la lengua y del discurso en cada contexto) y 
competencia estratégica (uso estrategias verbales y no verbales para compensar 
problemas en la comunicación cuando hay un conocimiento imperfecto de las reglas o 
cuando hay factores limitantes, o para hacer que la comunicación sea más efectiva).  
 
El modelo de Canale y Swain fue retomado y adaptado por Lyle Bachman (1990) citado 
en Brown (2007a). Bachman dividió la competencia en la lengua en dos grandes grupos 
de habilidades: por una parte reunió la competencia gramatical y la discursiva (llamada 
ahora textual) en lo que denominó competencia organizacional; por otra parte, denominó 
competencia pragmática a dos conjuntos de habilidades: los aspectos funcionales de la 
lengua (competencia ilocutiva) y aspectos sociolingüísticos.  
 
La competencia organizacional se refiere al conocimiento de las reglas y sistemas que 
definen la forma, tanto en el nivel oracional como en el conjunto de oraciones 
conectadas.  Bachman prefiere, sin embargo, utilizar el término “textual” en vez de 
“discursiva”, para darle un valor organizacional independiente del uso y el contexto. La 
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competencia gramatical incluye lo léxico, lo morfológico, lo sintáctico y lo fonológico 
(Brown, 2007a). 
 
En cuanto al componente pragmático, la competencia ilocutiva hace referencia a la 
habilidad de comunicar lo que se quiere, de conocer y utilizar las funciones del lenguaje, 
como son: la ideacional (expresar ideas y emociones), la manipulativa (usar la lengua 
para lograr que algo se lleve a cabo), la heurística (usar la lengua para adquirir 
conocimientos, enseñar y resolver problemas) y la imaginativa (usar la lengua de forma 
creativa). La competencia sociolingüística, por su parte, contiene aspectos como la 
sensibilidad a: estilo, registro, dialecto, naturalidad, referentes culturales de las lenguas y 
figuras idiomáticas. Como se puede ver en la Figura 3-1, cada competencia tiene a su 
vez sub-competencias, cada una con unos aspectos particulares.  
 
Figura 3-1. Modelo de competencia comunicativa de L. Bachman (1990, como se cita en 
MEN, 1999). 
 
Tomado de: MEN, 1999, p. 25.  
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Bachman (1990) citado en MEN (1999) contempla la competencia estratégica como un 
elemento independiente dentro de la competencia comunicativa. Funciona en la toma de 
decisiones sobre el uso del lenguaje en la situación comunicativa. Integra la competencia 
comunicativa con el conocimiento del mundo, para posteriormente llegar a la 
materialización de la comunicación a través de  mecanismos psicofisiológicos.  
 
El modelo de Bachman ha sido ampliamente aceptado y utilizado en las últimas décadas 
por docentes e investigadores del aprendizaje de lenguas. Asimismo, este estudio se 
basa en esta concepción de competencia comunicativa en el diseño del modelo de 
promoción, fortalecimiento y evaluación de la habilidad de producción oral en estudiantes 
adultos.  
3.1.2 Habilidades de la lengua 
La competencia comunicativa se evidencia en la producción y comprensión de mensajes 
orales o escritos en un contexto determinado, es decir, en el uso de las habilidades de la 
lengua. Las habilidades de la lengua corresponden a la capacidad de generar e 
interpretar mensajes por medio de la lengua. El conocimiento sobre la estructura y reglas 
de uso de la lengua se hace visible cuando el hablante se enfrenta a situaciones reales 
en las que debe leer, escuchar, hablar y/o escribir. Estas son, precisamente, las cuatro 
habilidades básicas del lenguaje.  
 
Las habilidades del lenguaje se clasifican, según su finalidad, en dos grupos: habilidades 
de comprensión y habilidades de producción. La lectura y la escucha (comprensión 
auditiva) son habilidades de comprensión, puesto que demandan que el hablante 
interprete el mensaje de otro hablante o interlocutor. La escritura y la producción oral, por 
su parte, son habilidades de producción, ya que implican que el hablante genere y 
comunique un mensaje. Por otra parte, las habilidades también se pueden clasificar de 
acuerdo a su naturaleza: oral o escrita. Las habilidades que se dan en la oralidad son las 
de comprensión auditiva y producción oral, mientras que las habilidades que se dan en la 
lengua escrita son la lectura y la producción escrita.  
 
Los enfoques de enseñanza que veían la competencia como conocimiento y manejo de 
reglas lingüísticas propendían por la enseñanza de las habilidades de forma separada, 
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puesto que no se tenía en cuenta el contexto comunicativo sino la capacidad de entender 
o producir discurso según reglas formales. Sin embargo, en los métodos actuales, y 
particularmente en el enfoque comunicativo, se considera que las habilidades de la 
lengua deben integrarse dentro del currículo, puesto que las situaciones comunicativas 
reales ponen en acción varias habilidades de forma conjunta. Es evidente el vínculo que 
hay entre habilidades como la lectura y la escritura (por ejemplo, en el análisis y 
producción de textos como ensayos) o como la producción oral y la comprensión auditiva 
(por ejemplo, en conversaciones y debates).  
 
No obstante, con el fin de enseñar aspectos de cada habilidad y promover técnicas y 
estrategias de aprendizaje, es necesario que el énfasis que se da a cada habilidad dentro 
de una tarea o conjunto de actividades de enseñanza-aprendizaje sea secuencial. Es 
decir, se enseñan aspectos particulares para cada habilidad y se evalúa cada una por 
separado de acuerdo a dichos aspectos, sin dejar de tener en cuenta el contexto 
comunicativo. 
 
Dentro de cada habilidad se dan procesos distintos. Algunas presentan mayor dificultad 
para los estudiantes que otras. En el caso de los adultos, debido a que se ha reducido en 
buena parte la capacidad para discriminar patrones fonéticos y de entonación de otras 
lenguas distintas a la materna (Hyltenstam and Abrahamson, 2007), es común que se 
presenten mayores dificultades a nivel de escucha y producción oral, mientras 
probablemente haya una mayor facilidad para entender y organizar el discurso escrito. 
Por el contrario, para los estudiantes más jóvenes, la producción escrita puede presentar 
mayor dificultad debido a las operaciones lógicas necesarias para organizar este tipo de 
discurso.  
 
En esta investigación se decidió partir de la habilidad de producción oral por ser ésta el 
énfasis de los cursos de Extensión y por las dificultades que el discurso oral presenta a 
los estudiantes adultos, tanto en la comprensión como en la producción. Por 
consiguiente, es necesario revisar los aspectos que componen esta habilidad y algunos 
principios relacionados con su enseñanza y aprendizaje. 
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3.1.3 Aspectos de la habilidad de producción oral 
La habilidad de producción oral es una de las más complejas, puesto que implica la 
existencia de algunos factores que no están presentes en la lengua escrita (la 
inmediatez, que no da lugar a la edición, la negociación de significados con el interlocutor 
durante la producción, el contexto físico y socio-cultural inmediato, elementos 
paralingüísticos como los gestos y la proxemia, y aspectos como la prosodia y la fluidez). 
De hecho, Brown (2007b) señala ocho aspectos de la lengua oral que pueden presentar 
dificultad para el estudiante: la agrupación de unidades en frases o conjuntos de 
significado, la redundancia (repetición de temas o ideas), las reducciones (contracciones, 
elisiones), las muletillas, pausas y dubitaciones, el lenguaje coloquial, la fluidez, la 
prosodia (acentuación, ritmo y entonación) y el efecto interaccional (la necesidad de 
negociar significados con un interlocutor y la influencia de la actuación del interlocutor en 
la actuación propia).  
 
Levelt (1989), citado por Bygate (2004), describe el proceso de la producción oral en 
cuatro etapas: la conceptualización (planear el contenido del mensaje), la formulación 
(encontrar las estructuras para expresar el mensaje), la articulación (producir del mensaje 
a través de los órganos articulatorios) y auto-monitoreo (identificar y corregir los errores 
propios). Dependiendo del tipo de tarea y de la competencia del hablante, estos procesos 
pueden darse de forma más o menos automática. En el estudiante de L2 que apenas 
comienza a aprender la lengua, el proceso de automatización aún no se da dado de 
forma apropiada, por lo que la fluidez tiende a verse afectada y se suelen dar errores a 
nivel de corrección, ya que para el estudiante “es difícil poner atención a todos estos 
procesos simultáneamente bajo la presión del tiempo.” (Bygate, 2004, p. 16) 
 
Existen distintos tipos de discurso oral, cada cual con exigencias particulares a nivel 
organizativo y sociolingüístico. La producción oral puede ser individual (monólogo) o 
grupal (conversación). Puede cumplir distintas funciones (transaccional, interactiva, 
ideacional) y responder a distintos propósitos. Brown (2007b) distingue cinco tipos de 
discurso que se dan con frecuencia en el aula de clase: imitativo (en el que el estudiante 
repite ciertos patrones o expresiones), intensivo (en el que se habla para practicar 
estructuras específicas), de respuesta (responder preguntas), transaccional (en el que los 
hablantes interactúan con el fin de intercambiar información específica), interpersonal (en 
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el que los hablantes se comunican con el propósito de mantener los vínculos sociales) y 
extensivo (en el que un hablante presenta gran cantidad de  información en forma de 
monólogo). 
 
En todos los tipos de interacción oral, hay ciertos aspectos que permiten al hablante 
comunicarse efectivamente. Se trata de los componentes de la competencia 
comunicativa que se hacen presentes durante la producción oral y que son observables y 
evaluables. Si acudimos al modelo de competencia comunicativa de Bachman (ver 
Figura 3-1), podemos decir que los componentes que se pueden evaluar son: 
 
- A nivel organizativo, tres aspectos: el manejo del léxico, de la gramática (sintaxis y 
morfología) y de los patrones fonológicos de la lengua. 
- A nivel textual: la organización del discurso de forma cohesiva de acuerdo al tipo de 
interacción. 
- A nivel ilocutivo: el logro de las funciones específicas del discurso. 
- A nivel sociolingüístico: la elección adecuada de estilos, dialectos, registros y figuras 
discursivas de acuerdo al contexto.   
 
De acuerdo con esta descripción, la producción oral tendría 6 aspectos. No obstante, 
distintos autores han retomado los elementos del modelo de Bachman y los han 
reorganizado para crear escalas de medición del desempeño. El Consejo de Europa 
(2001) sugiere cinco aspectos cualitativos como componentes de la habilidad de 
producción oral: alcance (manejo de diferentes estructuras que permiten que el hablante 
sea flexible en su expresión de acuerdo al contexto y pueda reformular un mensaje), 
corrección (dominio de estructuras), fluidez (habilidad de producir el discurso de forma 
continua y natural), interacción (habilidad para mantener la conversación e intercambiar 
turnos de habla) y coherencia (claridad y organización del discurso). El Sindicato de 
Exámenes Locales de la Universidad de Cambridge (UCLES), por su parte, propone 
cuatro aspectos: manejo del discurso (coherencia, cohesión y fluidez), gramática y 
vocabulario, pronunciación y comunicación interactiva (habilidad para iniciar y terminar 
una conversación y para intercambiar turnos) (UCLES, 2000b, citado en Hughes, 2002). 
El IELTS (International English Language Testing System) también propone cuatro 
aspectos: fluidez y coherencia, recurso léxico (manejo correcto y flexible de estructuras 
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léxicas), dominio y corrección gramatical (manejo correcto y flexible de estructuras 
gramaticales) y pronunciación (IELTS, 2001, citado en Hughes, 2002).   
 
Como se puede ver, hay distintas visiones frente a los componentes de la habilidad de 
producción oral. Algunas, como la del IELTS dan mayor énfasis a la competencia 
organizativa, mientras que otras como las del UCLES y el Consejo de Europa dan un 
mayor balance entre la competencia organizacional y la competencia pragmática. Lo 
importante, para los fines de este estudio, es reconocer que la habilidad de producción 
oral tiene aspectos particulares que deben ser evaluados de forma cuidadosa. 
 
Bygate (2004) señala que es necesario que las tareas de producción oral varíen en el 
énfasis dado a cada aspecto para garantizar que el estudiante pueda desarrollarlos 
todos. Según Skehan (1998) citado por Bygate (2004) en la producción oral de los 
estudiantes se suele sacrificar algún aspecto para poder concentrarse en otro. Este autor 
menciona específicamente tres aspectos: la fluidez, la corrección y la complejidad. 
Dependiendo de los elementos de la producción a los que se dé mayor énfasis desde el 
diseño de la tarea, el estudiante concentrará su atención en uno u otro aspecto, 
descuidando de cierta manera los demás. A medida que el estudiante progresa en su 
aprendizaje, los subprocesos de la producción se van automatizando y la atención se 
centra más en el contenido. Por consiguiente, en la promoción y evaluación de la 
producción oral se debe tener en cuenta a qué aspectos se está dando énfasis y cómo 
equilibrar la atención del estudiante para que no se descuide ningún aspecto. 
3.1.4 Niveles de competencia: Marco Común Europeo de Referencia para las 
Lenguas 
En el 2001, basándose en los elementos del modelo de competencia comunicativa de 
Bachman, el Consejo de Europa publicó el Marco Común Europeo de Referencia 
(MCER) para las Lenguas. Este documento presenta unos lineamientos generales para 
la enseñanza y aprendizaje de lenguas con el fin de unificar directrices dentro del 
contexto europeo. Sin embargo, estas recomendaciones han sido adoptadas en muchos 
países del mundo, incluyendo Colombia, en la enseñanza de las lenguas extranjeras. 
Esto se puede ver en los Estándares Básicos de Competencias en Lenguas Extranjeras, 
publicados en el 2006 por el Ministerio de Educación Nacional. Estos estándares están 
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diseñados para la enseñanza de lenguas extranjeras en la escuela primaria, secundaria y 
media, y retoman los niveles del MCER para establecer el nivel de competencia que 
debe tener un aprendiz en cada grado educativo (Ministerio de Educación Nacional, 
2006). Asimismo, las escalas del MCER son utilizadas en la descripción del nivel de 
competencia de los candidatos en distintos exámenes internacionales (Consejo de 
Europa, 2002) y en la organización de los contenidos de diversos libros de texto de 
enseñanza de lenguas.  
 
El MCER establece seis niveles de competencia tanto a nivel general, como en cada 
área específica de la competencia comunicativa. Los dos primeros niveles corresponden 
al de los usuarios básicos: el nivel A1 se conoce como nivel de acceso (breakthrough) y 
el A2 como plataforma (waystage). Los dos siguientes niveles corresponden a los 
usuarios independientes: el B1 se conoce como umbral (threshold - hace referencia al 
umbral entre el usuario básico y el independiente) y el B2 como avanzado (vantage, que 
en realidad significa aventajado, o con cierta ventaja). Los dos niveles finales 
corresponden a los usuarios competentes: el C1 se conoce como dominio operativo 
eficaz (effective operational proficiency) y el C2 como nivel de maestría (mastery). Se 
supone, además, que cada nivel implica los niveles anteriores en la escala.  
 
En la Figura 3-2 podemos ver como se organizan los niveles  y subniveles de 
competencia. 
Figura 3-2. Organización de los niveles de competencia 
Tomado de Consejo de Europa, 2002, p. 25 
 
Sin embargo, existe otra escala sugerida de nueve niveles, con peldaños entre A2 y B1, 
entre B1 y B2,  y entre B2 y C1 como se muestra en la figura 3-3. Esta escala surge a 
partir de los resultados empíricos de la Encuesta del Consejo Nacional Suizo de 
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Investigación Científica de 1994 – 1995 (Consejo de Europa, 2002).  “La posible 
existencia de dichos niveles más limitados puede resultar de interés en contextos de 
aprendizaje, pero también se puede relacionar con los niveles convencionales más 
amplios de los contextos de los exámenes” (Consejo de Europa, 2002, p.34). En realidad, 
el documento del MCER señala la posibilidad de hacer más subdivisiones para tener 
niveles más limitados, pero coherentes con los generales, según las necesidades en el 
uso de la escala. En este caso, rescatamos esta escala porque en ella se basan los 
cursos de extensión para la organización de sus niveles.  
 
 
Figura 3-3. Niveles de referencia sugeridos a partir de la Encuesta del Consejo Nacional 
Suizo de Investigación Científica de 1994 – 1995 
 
Tomado de Consejo de Europa, 2002, p. 34 
 
 
Aparte de las escalas, existen unos descriptores ilustrativos que muestran los logros 
esperados por parte del hablante para cada nivel de competencia. Estos logros se 
describen de acuerdo a las funciones y habilidades del lenguaje como se puede ver en la 
Tabla 3-1, en donde se presenta la descripción de los logros a nivel global (en todas las 
habilidades) que debe tener un usuario de una lengua en cada nivel de referencia. En 
dichos descriptores, no se hace énfasis en las formas sino en las funciones. Del mismo 
modo, no menciona lo que el aprendiz no sabe hacer o hace incorrectamente, sino lo que 
debería saber hacer en cada nivel. Además de la escala global, el MCER tiene 
descriptores específicos para cada habilidad y para cada aspecto de la competencia 
comunicativa. 
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Tabla 3-1. Niveles comunes de referencia. Escala global 
U
s
u
a
ri
o
 c
o
m
p
e
te
n
te
 
C
2
 
Es capaz de comprender con facilidad prácticamente todo lo que oye o lee.  
Sabe reconstruir la información y los argumentos procedentes de diversas fuentes, ya sean 
en lengua hablada o escrita, y presentados de manera coherente y resumida.  
Puede expresarse espontáneamente, con gran fluidez y con un grado de precisión que le 
permite diferenciar pequeños matices de significado incluso en situaciones de mayor 
complejidad. 
C
1
 
Es capaz de comprender una amplia variedad de textos extensos y con cierto nivel de 
exigencia, así como reconocer en ellos sentidos implícitos. 
Sabe expresarse de forma fluida y espontánea si muestras muy evidentes de esfuerzo para 
encontrar la expresión adecuada. 
Puede hacer un uso flexible y efectivo del idioma para fines sociales, académicos y 
profesionales. 
Puede producir textos claros, bien estructurados y detallados sobre temas de cierta 
complejidad, mostrando un uso correcto de los mecanismos de organización, articulación y 
cohesión del texto. 
U
s
u
a
ri
o
 i
n
d
e
p
e
n
d
ie
n
te
 
B
2
 
Es capaz de entender las ideas principales de textos complejos que traten de temas tanto 
concretos como abstractos, incluso si son de carácter técnico, siempre que estén en el 
campo de su especialización.  
Puede relacionarse con hablantes nativos con un grado suficiente de fluidez y naturalidad, 
de modo que la comunicación se realice sin esfuerzo por parte de los interlocutores. 
Puede producir texto claro y detallado sobre temas diversos, así como defender un punto de 
vista sobre temas generales, indicando los pros y los contras de las distintas opciones. 
B
1
 
Es capaz de comprender los puntos principales de textos claros y en lengua estándar si 
tratan sobre cuestiones que le son conocidas, ya sea en situaciones de trabajo, de estudio o 
de ocio. 
Sabe desenvolverse en la mayor parte de las situaciones que pueden surgir durante un 
viaje por zonas donde se utiliza la lengua. 
Es capaz de producir textos sencillos y coherentes sobre temas que le son familiares o en 
los que tiene un interés personal. 
Puede describir experiencias, acontecimientos, deseos y aspiraciones, así como justificar 
brevemente sus opiniones o explicar sus planes. 
U
s
u
a
ri
o
 b
á
s
ic
o
 
A
2
 
Es capaz de comprender frases y expresiones de uso frecuente relacionadas con áreas de 
experiencia que le son especialmente relevantes (información básica sobre sí mismo y su 
familia, compras, lugares de interés, ocupaciones, etc.). 
Sabe comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas simples y cotidianas que no requieran 
más que intercambios sencillos y directos de información sobre cuestiones que le son 
conocidas o habituales. 
Sabe describir en términos sencillos aspectos de su pasado y su entorno, así como 
cuestiones relacionadas con sus necesidades inmediatas. 
A
1
 
Es capaz de comprender y utilizar expresiones cotidianas de uso muy frecuente, así como 
frases sencillas destinadas a satisfacer necesidades de tipo inmediato. 
Puede presentarse a sí mismo y a otros, pedir y dar información básica sobre su domicilio, 
sus pertenencias y las personas que conoce.  
Puede relacionarse de forma elemental siempre que su interlocutor hable despacio y con 
claridad y esté dispuesto a cooperar. 
 
Tomado de: Consejo de Europa, 2002, p. 26 
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Vale la pena anotar que los cursos de Extensión en lenguas extranjeras tienen en cuenta 
esta propuesta organizativa del MCER. Los contenidos curriculares se organizan de 
acuerdo con los descriptores presentados en dicha propuesta y se plantean de forma que 
quienes terminen todos los niveles de estudio sean usuarios con un dominio operativo 
eficaz (C1). Esto se debe a que el nivel de maestría (C2), corresponde mayormente a 
hablantes nativos y expertos en la lengua (docentes de lengua extranjera). 
 
Los descriptores presentados por el MCER se caracterizan por su claridad en la 
definición de lo que se espera que un hablante pueda hacer en un nivel particular de 
competencia. Son una guía práctica y fácil de entender para docentes, evaluadores y 
estudiantes, siempre y cuando tengan un conocimiento claro de los componentes de la 
competencia comunicativa. A medida que se describe con mayor profundidad cada 
aspecto de la competencia, se tiene una mayor precisión para identificar los logros 
esperados. Además, en los niveles de descripción más específicos se describen las 
limitaciones de cada nivel sin caer en juicios de valor (bueno o malo), lo que hace que la 
descripción del hablante básico sea tan afirmativa como la de un hablante competente, 
aunque se reconozcan las limitaciones en cuanto a los temas, estructuras y contextos de 
uso de cada uno.   
 
Tomemos como ejemplo la habilidad de producción oral, que es el eje de este estudio. El 
MCER describe los logros y limitaciones que un hablante de cada nivel de competencia 
debería tener en cinco aspectos: alcance, corrección, fluidez, interacción y coherencia. Si 
escogemos, por ejemplo, la corrección (que hace parte de la competencia organizativa) y 
la interacción (que hace parte de la competencia pragmática), encontraremos las 
siguientes descripciones para el nivel más básico y el nivel más avanzado: 
 
Corrección: 
 
A1: Muestra un control limitado de unas estructuras gramaticales sencillas y de modelos 
de oraciones dentro de un repertorio memorizado. 
 
C2: Mantiene un consistente dominio gramatical de un nivel de lengua complejo, aunque 
su atención esté pendiente de otros aspectos (por ejemplo, de la planificación o del 
seguimiento de las reacciones de otros). 
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Interacción: 
 
A1: Plantea y contesta preguntas relativas a datos personales. Participa en una 
conversación de forma sencilla, pero la comunicación se basa totalmente en la repetición, 
reformulación y corrección de frases.  
 
C2: Participa en una conversación con facilidad y destreza, captando y utilizando claves 
no verbales y de entonación sin esfuerzo aparente. Interviene en la conversación 
esperando su turno, dando referencias, haciendo alusiones, etc., de forma natural. 
Consejo de Europa (2002, p. 32) 
 
Como se puede ver en estos ejemplos, se describen las limitaciones en temáticas, 
estructuras y habilidades teniendo en cuenta lo que el estudiante puede hacer y hasta 
qué punto lo puede hacer. Esto es muy importante en el contexto educativo, pues permite 
ver la competencia en términos de logros y limitaciones, y no de aciertos y errores. 
Debido al contexto y enfoque de este estudio, se utilizarán las categorías del MCRE 
correspondientes a la producción oral (ver Anexo A). Las otras habilidades pueden 
consultarse en el documento del MCRE (Consejo de Europa, 2002). 
3.1.5 Nivel de desempeño 
No debemos confundir nivel de competencia con nivel de desempeño en dicha 
competencia. Un usuario de cualquier nivel de competencia (básico, independiente, 
competente) puede llegar tener un nivel alto de desempeño en una tarea particular, lo 
que se evidenciará en el uso de sus conocimientos básicos de forma exitosa y fluida; 
también puede tener un nivel aceptable, con el cual podrá lograr su objetivo comunicativo 
aunque con cierta dificultad; o quizás podría tener un nivel pobre de desempeño, en el 
cual no alcanza de forma exitosa sus objetivos a pesar de los conocimientos adquiridos. 
Se espera que este último caso sea menos frecuente en los usuarios de niveles de 
competencia avanzado y de dominio operativo eficaz (B2, C1) y que no suceda en un 
usuario con maestría (C2). Sin embargo, no se debe olvidar que existen muchos factores 
que intervienen en el éxito de un estudiante en una tarea o evento comunicativo. 
Precisamente, uno de los objetivos de este estudio es el de identificar dichos factores y 
su impacto en la población estudiada.  
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Dentro de los objetivos específicos de este estudio está el de describir el desempeño de 
los estudiantes en producción oral, por lo que las descripciones del MCER son una 
herramienta valiosa. Cabe anotar que las evaluaciones orales requieren de una 
descripción general de logros y las limitaciones en la producción oral según nivel de 
desempeño (desde un desempeño excelente hasta un desempeño inadecuado) que sea 
aplicable a todos los niveles de competencia contemplados dentro del proyecto (desde el 
de acceso hasta el de dominio operativo). Por ende, las descripciones del MCER se 
deben complementar con rúbricas y grillas diseñadas con el fin de evaluar el desempeño 
particular en una situación comunicativa.  
3.2 Comprender el aprendizaje en adultos: características del 
estudiante adulto y factores de aprendizaje 
3.2.1 Características del estudiante adulto 
El estudiante adulto tiene unas características particulares que lo hacen diferente de 
niños y adolescentes. Sin pretender ignorar las diferencias individuales, hacer una 
caracterización del estudiante adulto facilita el diseño de estrategias de enseñanza. 
Brown (2007b) señala, dentro de las características cognitivas de los estudiantes adultos, 
las siguientes: tienen más facilidad para el pensamiento abstracto y, por ende, para 
manejar conceptos y reglas abstractas; tienen periodos de atención más largos que los 
de los niños; y no necesitan un input sensorial tan variado. Hilles & Sutton (2001), por su 
parte, exponen algunos de los elementos psicológicos que caracterizan al aprendiz 
adulto de lenguas extranjeras: 
 
- Los estudiantes adultos son maduros y saben establecer sus prioridades. 
- Necesitan y son capaces de auto-dirigirse, de modo que, en cierta medida, buscan 
dirigir su agenda, su itinerario de aprendizaje. 
- Suelen ser más dedicados, puesto que tomar cursos les demanda un sacrificio 
personal. 
- Son psicológicamente más vulnerables, debido a que han construido un sentido muy 
fuerte de quiénes son y de lo que pueden hacer con su lengua materna (ego de la 
lengua). Las situaciones que puedan amenazar su ego e identidad pueden afectarlos, y 
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en el caso del aula de aprendizaje de una lengua extranjera, el hecho de sentirse limitado 
en su posibilidad de expresarse puede vulnerar su autoestima. 
- Existe una gran variabilidad en las motivaciones que los llevan a estudiar una lengua 
extranjera. Esta variabilidad puede influir en los aspectos de la lengua que llegan a 
adquirir. 
- En la gran mayoría de los casos, los estudiantes adultos son aprendices voluntarios y 
tienden a desfavorecer las clases que, según su percepción, no responden a sus propios 
planes de aprendizaje. 
 
Las características anteriormente mencionadas muestran que los adultos se sienten 
bastante comprometidos con su proceso de aprendizaje debido a que este suele ser 
voluntario e implica un esfuerzo en términos de tiempo (tomar clases muy temprano, en 
las noches o los fines de semana) y dinero. También señalan la importancia del factor 
afectivo en los adultos y su deseo de auto-dirección. Con base en esto, podemos afirmar 
que la educación para adultos en lenguas extranjeras debe responder a su madurez 
intelectual y su deseo de aprender, que muchas veces hace falta en los aprendices 
jóvenes. Del mismo modo, debe promover la autoestima del estudiante, de manera que 
se sienta artífice de su propio proceso y supere el sentimiento de impotencia que la 
dificultad de comunicarse en otra lengua puede generar. Asimismo, debe “tener en 
cuenta especialmente la finalidad del estudio de la lengua” (Núñez, 2001, p. 191.) 
 
No obstante, no podemos dar por hecho que todos los adultos cumplen con estas 
características. No todos los adultos son aprendices autónomos y motivados, debido a su 
propia historia como aprendices o a diversos factores. En otras palabras, todo proceso de 
aprendizaje está mediado por unos factores que determinan en qué medida se logra 
adquirir las competencias. En el caso del aprendizaje de una LE, se han estudiado 
ampliamente los factores que intervienen en el proceso (Brown, 2007a; Lightbown and 
Spada, 1999), los cuales son similares en niños y adultos, pero tienen un mayor o menor 
impacto en cada grupo de edad. Evidentemente, para comprender cómo aprenden los 
adultos una LE, es necesario conocer los factores que intervienen en cualquier proceso 
de aprendizaje de LE y discutir con más detalle aquellos que tienen una mayor influencia 
en el aprendiz adulto. 
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Se han considerado dos grandes grupos de factores que intervienen en el aprendizaje de 
una segunda lengua: unos factores internos, propios del aprendiz, y unos externos, que 
hacen parte del contexto de aprendizaje. Los dos conjuntos de factores, no están 
desconectados entre sí, sino que son interdependientes.  (Juan, 2008) 
 
Teniendo en cuenta la variedad de perspectivas en los autores consultados, estos dos 
grupos amplios de factores de aprendizajes pueden, a la vez, subdividirse de la siguiente 
manera: 
 
- Factores internos: factores biológicos, factores afectivos, factores cognitivos y 
diferencias individuales.  
 
- Factores externos: factores del contexto, factores educativos, factores lingüísticos. 
3.2.2 Factores biológicos 
Los factores biológicos en el aprendizaje de una L2 suelen relacionarse con la edad. La 
maduración juega un papel relevante en las posibilidades de alcanzar un buen nivel de 
competencia en una lengua. Existen varias teorías acerca de la posibilidad que tienen los 
adultos de aprender una L2, algunas de las cuales señalan que, a pesar de que los 
adultos tienen mayores dificultades para superar su pronunciación nativa, es posible que 
logren niveles de competencia similares a los de los hablantes nativos.  
 
Eric H. Lenneberg (1967, como se cita en Hyltenstam & Abrahamsson, 2007), pionero de 
los estudios biológicos sobre el lenguaje, afirma que existe una predisposición biológica 
para la adquisición de lenguas, la cual está dada en un periodo crítico que comprende los 
2 años y la pubertad, edad en la cual se ha terminado la lateralización hemisférica y la 
plasticidad cerebral. Después de esta edad, la posibilidad de adquisición de la lengua de 
forma natural desaparece y se hace necesaria la enseñanza y el aprendizaje consciente 
y, aún así, nunca será posible superar el acento extranjero, es decir, no se podrá llegar a 
un nivel nativo. Esta idea se conoce como Hipótesis del Periodo Crítico (CPH) que, 
aunque ampliamente aceptada, ha generado gran controversia, por lo que se han hecho 
estudios tanto para comprobarla, como para refutarla (ver Hyltenstam & Abrahamsson, 
2007).  
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Según Torres (2005, p. 3), “la explicación más generalizada que reciben los errores de 
pronunciación del adulto es que unos órganos articulatorios que han estado produciendo 
un sistema fonológico durante años quedan de cierto modo “atrofiados” para la 
producción de otro.” Esto se conoce como fosilización fonológica. Ioup & Tansomboon 
(1987) citados en Torres (2005) atribuyen las dificultades a nivel fonológico en los adultos 
a su necesidad de procesar todo dato lingüístico mediante herramientas asociadas con el 
hemisferio izquierdo, dándole un mayor énfasis a procesos analíticos que les facilitan 
adquirir ciertos aspectos de la lengua a corto plazo, pero que dificultarán la adquisición 
de elementos que requieren de un análisis holístico. Por otra parte, la hipótesis de la 
diferencia fundamental  de Bley-Vroman (1989) citado en Hyltenstam & Abrahamsson 
(2007) afirma que, mientras los niños pueden aprender una lengua a partir de 
mecanismos implícitos, de dominio específico, los adultos han perdido la mayor parte de 
su capacidad para aprender lenguas implícitamente y deben, en cambio, utilizar 
capacidades explícitas de resolución de problemas para la adquisición de una segunda 
lengua o una lengua extranjera. 
 
Los autores que critican la CPH (ver Torres, 2005) aseguran que sí es posible que 
estudiantes que comenzaron a aprender la lengua después de la pubertad alcancen 
niveles de pronunciación muy cercanos al nativo. Por ende, sugieren que “la biología no 
determina completamente el fenómeno” (Asher y García, 1969, citada en Torres, 2005, p. 
3). Algunas investigaciones (ver  Hyltenstam & Abrahamsson, 2007) han demostrado que 
existe una pequeña población de aprendices tardíos de L2 que, bajo circunstancias 
excepcionalmente ventajosas, tienen el potencial de alcanzar altos niveles generales, 
incluso una competencia casi nativa en una o varias áreas de la L2 aunque con un nivel 
que no es totalmente nativo en todos los aspectos de la L2. De hecho, en interacciones 
verbales normales, puede ser difícil, o incluso imposible, distinguirlos de los hablantes 
nativos. Adicionalmente, estos aprendices frecuentemente se han caracterizado por estar 
altamente motivados, por tener una gran aptitud para el aprendizaje de lenguas, o por 
haber recibido instrucción intensiva y focalizada en la L2. 
 
Hyltenstam & Abrahamsson (2007) por su parte, afirman que no existe la posibilidad de 
que aprendices de una segunda lengua adquieran niveles totalmente nativos, así hayan 
empezado a aprender a una edad temprana. Según estos autores, existe un nivel muy 
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cercano al nativo, que es difícil de diferenciar de este último, por lo que suele percibirse 
como nativo, pero que siempre va a estar por debajo de éste. Del mismo modo, niegan la 
existencia de un periodo crítico con un principio y un final establecido, y abogan por un 
descenso lineal de las capacidades de aprender una lengua desde el nacimiento. En este 
proceso, interactúan factores tanto madurativos como psicológicos y sociales (estos 
últimos tienen una mayor influencia después de la maduración). 
 
Independientemente de la postura que se asuma frente a las constricciones madurativas, 
es evidente que sí existen diferencias en el aprendizaje entre niños y adultos, y que el 
factor biológico puede tener una mayor o menor incidencia en ellas.  
3.2.3 Factores afectivos 
Los factores afectivos son aquellos relacionados con las emociones, sentimientos y 
actitudes de los estudiantes en relación con el aprendizaje de la lengua. Estos factores 
son importantes en el proceso de adquisición de una lengua extranjera, especialmente en 
estudiantes adultos, puesto que definen, en gran parte, el bienestar emocional del 
estudiante durante el aprendizaje y pueden fortalecer o atenuar los efectos de las 
posibles constricciones madurativas. Los principales factores afectivos son la motivación, 
la ansiedad y la autopercepción, los cuales se describen a continuación. 
 Motivación 
La motivación es el conjunto de razones que llevan al estudiante a emprender el 
aprendizaje. Estas razones surgen de las metas y orientaciones que tiene el aprendizaje 
para el individuo y se reflejan en la disposición y esfuerzo por lograr esos objetivos. 
Según Lightbown & Spada (1999) la motivación en el aprendizaje de una L2 se puede 
definir a partir de dos elementos: las necesidades comunicativas del aprendiz y sus 
actitudes hacia la comunidad que habla la segunda lengua. Si el aprendiz siente la 
necesidad de aprender la lengua para lograr sus ambiciones profesionales y si tiene una 
actitud positiva hacia la comunidad hablante de dicha lengua, seguramente se sentirá 
más motivado a volverse un hablante competente, en el primer caso, y a buscar el 
contacto con la comunidad, en el segundo. 
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La distinción más comúnmente utilizada para hablar de motivación es la de motivación 
intrínseca y motivación extrínseca. La motivación intrínseca corresponde a expectativas 
frente a la tarea en sí misma con respecto al individuo (el beneficio personal que esta 
puede generar). En este sentido, la motivación intrínseca es el deseo o interés de 
aprender porque el aprendizaje en sí genera un beneficio o recompensa (gusto, 
realización) en el individuo. Esta motivación puede ser natural o adquirida a partir de 
experiencias y de la influencia de otras personas (docentes, otros hablantes). La 
motivación extrínseca, por su parte, hace referencia a la expectativa de incentivos o 
recompensas provenientes de agentes externos a la actividad en sí misma y al 
estudiante (calificaciones, premios, aumento del salario, etc.) (Brown, 2007a). 
 
Se ha evidenciado que una mayor motivación intrínseca favorece el aprendizaje de una 
lengua. Como lo señala la Teoría de flujo, cuando la situación de aprendizaje es 
intrínsecamente motivante, se genera lo que se llama situación de flujo, en la que el 
estudiante se encuentra tan involucrado y enfocado en la tarea que se exige a sí mismo 
para llegar a un nivel de desempeño mayor (Ebgert, 2003, citado en Brown, 2007a). 
 
Gardner y Wallace (1972) citados en Lightbown & Spada (1999), a su vez, identifican dos 
tipos de motivación de acuerdo con la orientación dada al aprendizaje de una lengua: la 
integrativa (relacionada con el deseo de para tener una mayor experiencia cultural  y 
crecer personalmente) y la instrumental (para lograr objetivos más inmediatos o 
prácticos).  Moss & Ross-Feldman (2003), aseguran que la motivación integrativa 
promueve más el aprendizaje, independientemente de la edad y de si el estudiante 
aprende la lengua como segunda lengua o como lengua extranjera. 
 
Las actitudes hacia la lengua extranjera y la comunidad que la habla pueden estar 
fundamentadas en las relaciones de poder entre lenguas. Como señalan Lightbown & 
Spada (1999) en el caso de miembros de un grupo minoritario que aprenden la lengua de 
uno mayoritario, podrían darse sentimientos negativos hacia dicha lengua. Estas también 
pueden ser resultado de presiones externas para aprender, es decir, cuando el 
aprendizaje no es totalmente voluntario.  
 
En estudiantes adultos, los motivos y orientaciones para aprender suelen ser variados: 
gusto, superación personal, deseos de intercambio cultural, mayores oportunidades 
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laborales, mayor reconocimiento, etc. Se puede afirmar, sin embargo, que los estudiantes 
adultos en general son aprendices voluntarios (Hilles & Sutton, 2001), lo que hace que 
tengan una mayor motivación que los aprendices escolarizados. En el caso de los 
estudiantes adultos de los Cursos de Extensión de la Universidad Nacional, los niveles 
de motivación suelen ser altos, debido a que se trata de personas que toman los cursos 
de forma voluntaria y haciendo un esfuerzo tanto a nivel de tiempo como a nivel 
económico.  
 Ansiedad 
La ansiedad se define como un sentimiento personal de miedo, nerviosismo, 
preocupación e incomodidad frente a una situación. (Brown, 2007a). Esta ansiedad 
puede ser resultado de una experiencia en la que la seguridad y confort del individuo se 
ve amenazada. En el caso del aprendizaje de una lengua, situaciones en las que el 
estudiante se enfrenta al juicio y/o reprobación del docente o de los compañeros son las 
principales generadoras de ansiedad. Sin embargo, existe un tipo de ansiedad que hace 
parte de la personalidad del individuo y que corresponde a “una predisposición más 
permanente a estar ansioso” (Brown, 2007a, p. 161). 
 
Muchos estudiantes adultos llegan a clase con ciertos prejuicios sobre la adquisición de 
lenguas, entre ellos, el de estar empezando demasiado tarde o el de que, para tener 
éxito en el aprendizaje, se requiere de una predisposición especial para aprender 
lenguas (Turula, 2002). Estos prejuicios hacen que estos aprendices se sientan inhibidos 
para participar y tengan el pre-supuesto de que van a fracasar, es decir, generan 
inseguridad. De hecho, Gardner (1985) citado en Prada (1991, p. 142) afirma que “los 
adultos en general poseen unos niveles de ansiedad más altos que los niños y sugiere 
que la edad, junto con el nivel de habilidad y la fase del proceso de aprendizaje ha de ser 
muy tenida en cuenta para el estudio de la ansiedad.” 
 
Heron (1989, citado Turula, 2002), identifica tres tipos de ansiedad: ansiedad por la 
aceptación, ansiedad por la orientación (temor a no entender lo que se debe hacer) y 
ansiedad por el desempeño (temor a no aprender lo que se quiere aprender). Davies & 
Rinvolcri (1990, citado en Turula, 2002), señalan dos situaciones en el salón de clase que 
generan esa inseguridad: a) Sentirse juzgado y/o aislado en el salón de clase y b) Sentir 
pérdida del control (debido a la dificultad para expresarse o a no tener la posibilidad de 
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participar cuando se asignan turnos). Baileys (1983) citado en Prada (1991, p. 143), por 
su parte, indica tres factores: “a) la comparación de uno mismo con otros estudiantes, b) 
la relación con el profesor, y c) la comparación de uno mismo con los propios 
<estándares> y objetivos personales”. 
 
Una causa importante de ansiedad en los estudiantes adultos es lo que se conoce como 
ego lingüístico. El individuo adulto ya tiene su identidad construida y conectada a su 
lengua materna. El ego lingüístico es el sentimiento de seguridad que provee la 
capacidad que tiene el hablante de proyectar su identidad a través de la lengua. Cuando 
el estudiante se enfrenta al aprendizaje de una nueva lengua, debe desarrollar “un nuevo 
modo de pensar, sentir y actuar –una segunda identidad.” (Brown, 2007b, p. 72). Esta 
segunda identidad no es la del hablante proficiente de la lengua materna, sino la del 
aprendiz que tiene una competencia más limitada, lo que genera sentimientos de 
fragilidad e impotencia al no tener siempre las herramientas para expresarse. En el caso 
de los adultos, este sentimiento es más fuerte, puesto que pueden sentirse reducidos a 
“infantes balbuceantes”. Como señala Turula (2002) los estudiantes maduros tienen un 
ego como hablantes proficientes, establecido desde la adquisición de su lengua materna, 
y que aumenta con la edad, lo que los lleva a sentir que su desempeño en la lengua 
extranjera es ridículo o poco natural y los lleva a inhibirse para evitar la burla o la 
vergüenza. 
 
Aquí surgen dos conceptos importantes: la disposición para comunicarse y la inhibición. 
La disposición para comunicarse es la intención o deseo de participar en la interacción, el 
impulso por hablar en la LE. La inhibición, por el contrario, es una conducta de evitación: 
el estudiante evita hablar en la LE para no verse vulnerado.  
 
En resumen, las causas de la ansiedad en el aprendizaje de lenguas extranjeras son 
diversas. El docente tiene la misión de reducir, en la medida de las posibilidades, las 
situaciones que producen ansiedad, comenzando por generar conciencia en el estudiante 
acerca de las causas y consecuencias de la ansiedad para poder trabajar en su 
transformación.  
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 Autopercepción 
La autopercepción es el concepto que el estudiante tiene de sí mismo, de sus 
capacidades cognitivas y de su valor como persona. Este juicio personal se construye a 
partir de la autoreflexión sobre sí mismo y de la evaluación por parte de otros (docentes, 
compañeros, etc.). Este autoconcepto le permite al estudiante reconocer sus fortalezas y 
limitaciones y lo lleva a asumir o evitar riesgos. En otras palabras, el estudiante “genera 
expectativas bien de éxito, bien de fracaso, que repercutirán sobre su motivación y 
rendimiento.” (García & Domenech, 1997). Si la autopercepción es negativa, el 
estudiante no confiará en sí mismo en el momento de asumir riesgos y preferirá evadir 
los retos.  
 
La autoestima y la autoconfianza son dos constructos de la autopercepción. La 
autoestima es un concepto amplio que comprende la valoración que el estudiante hace 
de sí mismo como persona: una actitud de aprobación o desaprobación frente a su 
personalidad, sus valores, su importancia y su trascendencia. En otras palabras, la 
autoestima es el amor a sí mismo como persona. La autoconfianza, en el aprendizaje de 
una lengua, es la medida en que el estudiante confía en su competencia para hacer uso 
de la lengua.  
 
Esta autoconfianza está dada en dos niveles: un nivel general, relacionado con la 
competencia en LE y un nivel de tareas, relacionado con una situación o tarea de 
producción particular (Brown, 2007a, 157). Aquí nos referiremos al primer nivel como 
autopercepción de la competencia comunicativa y al segundo nivel como percepción de 
la autoeficacia (Brown, 2007a). La autopercepción de la competencia comunicativa es la 
opinión que el estudiante tiene acerca de su conocimiento y manejo de la lengua (a nivel 
organizativo y pragmático) en cada una de las cuatro habilidades. La percepción de la 
autoeficacia, por otra parte, se relaciona con la opinión que el estudiante tiene acerca de 
su capacidad para llevar a cabo una tarea de forma efectiva (Brown, 2007a). 
 
La autopercepción es un factor que se entrelaza con la ansiedad. Un estudiante con una 
autopercepción positiva tiende a sentirse más cómodo en el momento de interactuar 
utilizando la LE. En contraste, un estudiante con una autopercepción negativa 
experimentará sensaciones de temor al error y a la burla. 
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3.2.4 Factores cognitivos 
Los factores cognitivos son la forma en que los individuos aprenden, es decir, cómo 
perciben, procesan, organizan y generan conocimiento. Cada individuo tiene su modo 
particular de interiorizar conceptos y de trabajar en su propio aprendizaje. En ocasiones, 
estas formas particulares de aprender pueden influir en la eficacia con que se adquieren 
ciertos tipos de conocimiento. En el caso específico del aprendizaje de lenguas 
extranjeras, se considera que los factores cognitivos más importantes son los estilos y las 
estrategias de aprendizaje. A continuación se describen estos factores. 
 Estilos de aprendizaje 
Los estilos de aprendizaje son la manera típica como una persona piensa, recuerda y 
soluciona problemas. Se conciben también como una manera automática de responder a 
la información y a las situaciones. Cárdenas (2001) los define como la manera individual 
de seleccionar la información proveniente del medio. Estas preferencias generalmente se 
dan de manera inconsciente, aunque a partir del trabajo metacognitivo se puede llegar a 
generar conciencia sobre la manera individual de aprender. Se considera, además, que 
los estilos de aprendizaje están directamente relacionados con la personalidad.  
 
Los estilos de aprendizaje se conocen también como estilos cognitivos -aunque algunos 
autores hacen distinción entre ambos- y han sido clasificados de diversas maneras (ver 
Cazau, 2007; Paredes, 2008; Gómez, 2004; Bertel & Torres, 2008; Hederich, 2004). 
Algunos de los estilos más reconocidos son: 
 
- Hemisferio izquierdo dominante / Hemisferio derecho dominante 
- Tolerante o no a la ambigüedad. 
- Dependiente / Independiente de campo 
- Reflexivo / Impulsivo 
- Adaptación/Innovación 
- Visual /Auditivo/Kinestésico 
- Analítico / Holístico 
- Teórico / Pragmático 
- Global/Particular 
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- Otros (musical, individual, comunicativo, etc.) (Ver Winters, 1994, como se cita en 
Cárdenas, 2001) 
 
Se han diseñado distintos modelos de estilos de aprendizaje (clasificación e instrumentos 
para medirlos). A continuación se describen algunos de los modelos más conocidos: 
 
- El modelo de Kolb (1984) citado en Paredes (2008) contempla el aprendizaje como 
un proceso en el que se pasa de la experiencia a la reflexión, de la reflexión a la 
abstracción, de la abstracción a la teorización, y finalmente, de la teoría a la práctica. 
De acuerdo a la tendencia a especializarse en una de estas áreas o etapas surgen 4 
estilos: convergente (experimentación activa y pensamiento abstracto), divergente 
(pensamiento concreto y observación reflexiva), asimilador (pensamiento abstracto y 
observación reflexiva) y acomodador (pensamiento concreto y experimentación 
activa). Para medir estas tendencias Kolb desarrolló el Learning Style Inventory 
(Inventario de Estilos de Aprendizaje) - LSI. 
 
- El modelo de los Cuatro Cuadrantes de Herrmann (1990) citado en Paredes (2008) y 
en Gómez (2004) se basa en las funciones típicas cada uno de los dos hemisferios 
cerebrales, pero tiene en cuenta además el cerebro cortical y límbico. Con estos 
cuatro elementos, Herrmann divide el cerebro en 4 cuadrantes, comparándolo con el 
planeta tierra y sus cuatro puntos cardinales. El cuadrante A (cortical-izquierdo – CI) 
corresponde al pensamiento lógico, analítico, abstracto, cuantitativo y factual. El 
cuadrante B (límbico izquierdo – LI) corresponde al pensamiento secuencial y 
organizado. El cuadrante C (límbico derecho – LD) corresponde a la tendencia 
emocional, sensorial, artística y kinestésica. El cuadrante D (cortical derecho - CD) 
corresponde al pensamiento conceptual, sintético e imaginativo, y a la tendencia 
visual. Para este modelo se desarrolló el Herrmann Brain Dominance Instrument 
(Instrumento de Dominancia Cerebral de Herrmann) – HBDI, un cuestionario de 120 
preguntas.  
 
- El modelo de las inteligencias múltiples de Gardner (1985) propone que no existe una 
única inteligencia, sino inteligencias múltiples, que corresponden a tendencias a 
adquirir con mayor facilidad cierto tipo de conocimiento. Gardner (1985) identificó 
inicialmente 8 tipos de inteligencia: lógica-matemática (habilidad con los números), 
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lingüística (habilidad con las palabras y las estructuras de la lengua), ecológica o 
naturalista (la habilidad de reconocer y clasificar animales, plantas y minerales), 
espacial (habilidad de percibir formas, espacio, colores, líneas y siluetas), corporal-
kinestésica (la habilidad de expresarse a través del cuerpo), musical (la habilidad de 
percibir el ritmo, los tonos y la melodía), intrapersonal (habilidad de conocerse y 
entenderse a sí mismo) e interpersonal (habilidad de interactuar y comprender a las 
demás personas). Recientemente se ha sugerido para el modelo la inteligencia 
espiritual (que Gardner prefiere llamar existencial) y la inteligencia digital (Llapa, 
2005). Para este modelo, se han desarrollado distintos Inventarios de Inteligencias 
Múltiples. Un ejemplo de éstos es el presentado por Christison (1998).  
 
Cabe anotar, con respecto a este modelo, que la inteligencia lingüística es quizás la 
más favorable para el aprendizaje de lenguas extranjeras, pues se entiende como la 
capacidad de usar las palabras de manera efectiva, lo que incluye la habilidad en el 
uso de la sintaxis, la fonética, la semántica y los usos pragmáticos del lenguaje (la 
retórica, mnemónica, la explicación y el metalenguaje). Por ende, esta inteligencia 
permite una mayor comprensión del funcionamiento de la lengua y una mayor 
facilidad para interiorizarla. 
 
- El modelo de Felder y Silverman (1988) maneja cinco dimensiones bipolares para 
describir la forma como las personas perciben y manejan la información que reciben. 
Según el tipo de información que se percibe preferentemente, se tiende a ser 
sensorial (experiencias y sensaciones a través de los sentidos) o intuitivo (memorias, 
ideas, intuiciones). Según la modalidad sensorial en que mejor se percibe la 
información, se tiende a ser visual (imágenes, esquemas, mapas) o verbal (palabras y 
sonidos). Según la forma de organizar la información con que la persona se siente 
más cómoda, se tiende a ser inductivo (cuando de la experiencia particular se llega la 
inferencia de principios generales) o deductivo (cuando se va los principios o 
generalidades a las consecuencias particulares). Según el modo en que la persona 
procesa mejor la información, se tiende a ser activo (mediante actividades físicas o 
discusión) o reflexivo (mediante la reflexión o introspección). Y según la manera en 
que la persona progresa mejor en el aprendizaje, se tiende a ser secuencial 
(progreso por etapas) o global (progreso a largos paso, holístico). 
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Para este modelo, Felder y Soloman (2004) desarrollaron un Inventario de Estilos de 
Aprendizaje (Inventory of Learning Styles - ILS) el cual consta de 44 preguntas (11 para 
cada dimensión incluida). Los autores no incluyeron la dimensión inductivo-deductivo en 
este inventario. Según Paredes (2008, p. 37), esta decisión se tomó con el fin de evitar 
que el ILS se prestara “para potenciar la enseñanza y el aprendizaje deductivos, 
claramente preferidos tanto por profesores como por alumnos: la mayoría de los alumnos 
conscientemente prefiere una enseñanza deductiva, en el sentido de que sólo tienen 
interés en aprender aquello de lo que van a ser examinados y también para la mayoría 
de los profesores este estilo de enseñanza es más sencillo que su opuesto”  
 
En este estudio se escogió el modelo de Felder y Silverman (1988) y se aplicó el ILS 
debido a que, a diferencia de los demás modelos, este no busca simplemente clasificar a 
los individuos en uno u otro extremo de las dimensiones, sino medir la tendencia que 
tienen hacia alguna de las dos dimensiones o hacia el equilibrio de ambas. Esto permite 
una comprensión más clara del impacto que el estilo de aprendizaje puede tener en el 
contexto educativo. La tendencia puede ser discreta (en ese caso, se da un equilibrio 
entre los dos estilos), moderada o intensa (en ese caso, puede haber dificultades para 
aprender en contextos donde no se favorezca el estilo hacia el cual hay tendencia). 
Según Smith & Renzulli (1984) citados en Felder & Henriques (1995), los estudiantes 
pueden llegar a sentirse estresados, aburridos y agotados cuando están sometidos por 
largos periodos de tiempo a actividades de aprendizaje que son inconsistentes con sus 
estilos de aprendizaje.  
 
En resumen, los estilos de aprendizaje pueden favorecer o hacer más difícil el 
aprendizaje de una persona en relación con las metodologías de enseñanza utilizadas. 
Es importante que en la enseñanza se tengan en cuenta distintas estrategias que 
contemplen diversos estilos cognitivos, de manera que se pueda potenciar el aprendizaje 
en la mayor parte de los estudiantes.  
 Estrategias de aprendizaje 
Las estrategias de aprendizaje son “acciones específicas que lleva a cabo el aprendiz 
para que su aprendizaje sea más fácil, más rápido, más entretenido, más auto-dirigido, 
más efectivo y más transferible a nuevas situaciones” (Oxford, 1990, p.8). Chamot (2004) 
las define como “pensamientos y acciones conscientes que los aprendices llevan a cabo 
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para alcanzar un objetivo de aprendizaje” (p. 14) Éstas van unidas, además,  al estilo de 
aprendizaje de la persona.  
 
Existen varias clasificaciones de las estrategias de aprendizaje, pero la más difundida es 
la de Oxford (1990). Esta autora dividió las estrategias de aprendizaje en dos tipos: 
directas (que trabajan específicamente con el conocimiento en sí) y las indirectas (que 
trabajan sobre aspectos externos al conocimiento que se va a adquirir). Estas, a su vez, 
se dividen respectivamente en tres grupos de estrategias: de memoria, cognitivas y de 
compensación (directas); y metacognitivas, afectivas y sociales (indirectas). Como esta 
autora señala, no se puede decir con certeza cuántas estrategias existen. No obstante, 
Oxford (1990) presenta un sistema de 19 macro-estrategias, distribuidas de la siguiente 
manera: 
 
- Estrategias de memoria: crear vínculos mentales, utilizar imágenes y sonidos, 
repasar, utilizar acciones. 
- Estrategias cognitivas (buscan la comprensión y producción lingüística): practicar, 
recibir y enviar mensajes, analizar y razonar, crear estructuras para el input y el 
output. 
- Estrategias de compensación: adivinar inteligentemente, superar limitaciones a nivel 
oral y escrito. 
- Estrategias metacognitivas: centrar el aprendizaje propio, organizar y planear el 
propio aprendizaje, auto-evaluar el aprendizaje. 
- Estrategias afectivas: reducir la ansiedad, auto-promoverse, tomar su propia 
temperatura emocional. 
- Estrategias sociales: preguntar, cooperar con otros, tener empatía con otros.  
 
Muchos autores (Núñez, 2001; Oxford, 1990; Chamot, 2004) han señalado  las ventajas 
que tiene el uso de estrategias de aprendizaje en los aprendices. Núñez (2001) hace 
énfasis en la necesidad de que el aprendizaje en adultos contemple la autonomía como 
elemento esencial que se ve reflejado en el uso de estrategias de aprendizaje. Al ser 
autónomo, el estudiante asume un rol activo en su propio aprendizaje, de modo que toma 
decisiones tendientes a hacer que éste sea más efectivo. Brown (2007b) afirma que el 
manejo exitoso de una segunda lengua se deberá, en gran parte, a la “inversión” 
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personal del aprendiz en tiempo, esfuerzo y atención a la segunda lengua en forma de 
una batería de estrategias para comprender y producir en esa lengua. 
3.2.5 Diferencias individuales 
Algunas diferencias individuales se relacionan con los factores ya mencionados. De 
hecho, algunos modelos de estilos de aprendizaje se basan en aspectos no sólo 
cognitivos sino emocionales y actitudinales. Sin embargo, en este trabajo se tratará de 
forma independiente las tendencias cognitivas y aquellas que están más relacionadas 
con el carácter y temperamento propio de los individuos, tales como la introversión y 
extroversión, el gusto por asumir riesgos, la capacidad de respuesta, la responsabilidad, 
la tendencia a la ansiedad, etc.  
 
Existen varios modelos de personalidad, algunos con un gran número de dimensiones. 
Estos modelos son útiles para identificar los elementos de la personalidad que pueden 
tener influencia en el aprendizaje de una LE y tenerlos en cuenta en el diseño 
metodológico. Cada modelo presenta unas dimensiones que, al igual que en el caso de 
los estilos cognitivos, representan un continuum en que se puede estar más cerca o lejos 
de un polo. Aquí se describen muy brevemente algunos de los modelos más conocidos: 
 
- Modelo de Eysenck (1967) citado en  Cloninger (2003). Eysenck propuso tres 
dimensiones de la personalidad. La primera es la Extroversión – Introversión 
(sociabilidad, impulsividad), la segunda es el Neuroticismo – Estabilidad emocional 
(nivel de excitación frente a situaciones de estrés o amenaza) y la tercera es el 
Psicoticismo – Control de impulsos (tendencia a la agresividad).  
 
- Modelo de personalidad de Cloninger (1993) citado en Dolcet (2006). Este modelo, 
surgido a finales de los ochenta y que evolucionó hasta los noventa, consta de 7 
dimensiones, cuatro relacionadas al temperamento (reacciones automáticas 
inconscientes) y tres al carácter (valores aprendidos). Estas dimensiones se ilustran 
en la Tabla 3-2.  
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Tabla 3-2 Aspectos del Modelo de Personalidad de Cloninger 
 Dimensión Aspectos 
TEMPERAMENTO Búsqueda de la 
novedad 
excitabilidad, impulsividad, extravagancia y desorden, y sus 
respectivos opuestos 
Evitación del daño preocupación y pesimismo, falta de confianza, timidez y 
fatigabilidad, y sus respectivos opuestos 
Dependencia de la 
recompensa 
sentimentalismo, dependencia social, calidez y apertura a la 
comunicación, y sus opuestos 
Persistencia esfuerzo, trabajo, ambición y perfeccionismo, y su ausencia 
CARACTER Autodirección responsabilidad sobre los propios actos, orientación/metas, 
recursividad, autoaceptación y congruencia, y sus 
respectivos opuestos 
Cooperación aceptación social, empatía, tendencia a ayudar, compasión 
y principios, y sus opuestos 
Autotrascendencia ensimismamiento, espiritualidad 
 
- Modelo de los Cinco Grandes. Este modelo es uno de los más conocidos y trabajado 
por diversos autores, pero fueron Costa y McCrae (1985, 1992) citados en Dolcet 
(2006) los que le dieron mayor claridad en los cuestionarios de medición. Este 
modelo consta de 5 dimensiones: Extraversión (cordialidad, sociabilidad, asertividad, 
actividad, búsqueda de emociones y tendencia a sentimientos de bienestar), 
Neuroticismo (tendencia a sentimientos negativos como la ansiedad, la depresión, la 
rabia, la vergüenza, el estrés y la impulsividad), Apertura a la Experiencia (fantasía, 
estética, sentimientos, ideas y valores), Amabilidad (confianza, franqueza, altruismo, 
actitud conciliadora, modestia y sensibilidad hacia los demás) y Responsabilidad 
(competencia, orden, sentimiento del deber, necesidad de logro, autodisciplina y 
deliberación-sensatez). El Neuroticismo también se conoce como Estabilidad 
Emocional o Control Emocional, términos utilizados para evitar la connotación 
negativa del nombre original.  
 
- Modelo de los Cinco Alternativos de Zuckerman (1992) citado en Dolcet (2006). Este 
modelo se plantea como respuesta al modelo anterior. Según Zuckerman, algunos de 
los aspectos subordinados a las dimensiones de los Cinco Grandes deberían ser 
dimensiones en sí, mientras que otras dimensiones podrían incluirse en categorías 
más amplias. Así, Zuckerman plantea un modelo con las siguientes dimensiones: 
Impulsividad - Búsqueda de sensaciones (disposición a tomar riesgos y enfrentar 
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situaciones novedosas), Neuroticismo – Ansiedad, Agresión – Hostilidad (tendencia a 
comportamientos antisociales o agresivos), Actividad y Sociabilidad.  
 
Estos modelos de personalidad tienen aspectos en común, como la existencia de 
dimensiones relacionadas con la estabilidad emocional y la extroversión, que tienen 
influencia en el aprendizaje de las lenguas extranjeras. Algunos de los términos utilizados 
en estos modelos se utilizarán durante el estudio para describir la personalidad de los 
estudiantes. Como señalan Lightbown & Spada (1999), es difícil dar cuenta de los 
aspectos de la personalidad que intervienen en el aprendizaje de una segunda lengua, ya 
que es difícil establecer “mediciones” de los mismos. Sin embargo, es conveniente 
conocer en qué consisten dichos aspectos para tener mayores posibilidades de 
identificarlos. 
3.2.6 Factores educativos 
Son variables como el grado de escolarización, experiencias recientes de aprendizaje y 
experiencias previas de aprendizaje de lengua. Estas pueden tener un efecto positivo o 
negativo: una persona que ha tenido distintos aprendizajes a lo largo del ciclo vital puede 
ser más receptiva a aprender una nueva lengua que una persona que no ha estudiado 
por mucho tiempo. Sin embargo, aspectos como la super-especialización podrían ser 
factores que dificulten la adquisición de un nuevo conocimiento sobre un área distinta. 
Del mismo modo, experiencias previas de aprendizaje pueden haber generado 
sentimientos de frustración que posteriormente afectarán la motivación y autoconfianza 
del aprendiz, o pueden haber sido positivas en la creación de un vínculo emocional entre 
el aprendiz y el aprendizaje de lengua extranjera. 
3.2.7 Factores contextuales 
El ambiente de aprendizaje influye en los factores emocionales y cognitivos de los 
aprendices, por lo que requiere de una especial atención en el mismo en el momento de 
implementar tareas de aprendizaje. Estos factores pueden ser físicos (iluminación, 
espacio, etc.), sociales (relaciones interpersonales), culturales, académicos (metodología 
de enseñanza, herramientas de estudio) y del entorno personal (trabajo, familia). 
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Un elemento muy importante a tener en cuenta es si el aprendizaje se da en un contexto 
en el que se habla la lengua que se quiere aprender, o si se trata de un contexto bilingüe 
o plurilingüe. El contacto del aprendiz con la lengua tendrá implicaciones directas en su 
aprendizaje de la misma. Del mismo modo, el hecho de que el aprendizaje se presente 
de forma natural o como producto de la instrucción formal tiene una relación con los 
niveles de competencia que el aprendiz pueda alcanzar. 
 
En el caso de los estudiantes de los Cursos de Extensión de la Universidad Nacional de 
Colombia, es posible que el hecho de carecer de la oportunidad de interactuar 
constantemente con hablantes nativos de la lengua meta sea un factor que opere 
negativamente sobre el aprendizaje, especialmente en las habilidades de producción oral 
y de escucha. No obstante, las condiciones individuales de aprendizaje podrían marcar 
diferencias en la competencia comunicativa de los aprendices. 
 
En cuanto a las relaciones interpersonales, se ha demostrado que el establecimiento de 
vínculos a partir de la interacción favorece el aprendizaje de una segunda lengua. Según 
Moss y Ross-Feldman (2003), las investigaciones recientes se basan en la Hipótesis 
Interactiva, que afirma que la interacción conversacional facilita la adquisición de la 
lengua. La investigación empírica expuesta por estos autores señala que involucrarse en 
interacciones facilita el desarrollo de una segunda lengua y les da oportunidad a los 
estudiantes de comparar sus desempeños y encontrar sus errores. Además, sugiere que 
los aprendices producen oraciones más largas y hacen mayor negociación de significado 
cuando hay trabajo en grupos o parejas. 
 
La metodología de la clase es otro factor que influye tanto en el desarrollo de la 
competencia comunicativa, como en la motivación. En lo relativo a la competencia 
comunicativa, los contenidos y tareas de aprendizaje pueden variar de acuerdo al énfasis 
que dan a ciertas habilidades y componentes de la competencia comunicativa, 
favoreciendo unos aspectos y dejando de lado otros (Bygate, 2004).  Asimismo, pueden 
variar según las temáticas y funciones comunicativas, lo que influye en el interés por 
parte de los estudiantes por compartir ideas. Dornyei & Cxizer (1998) citados en Moss & 
Ross-Feldman (2003) aseguran que el uso de actividades de aprendizaje variadas y que 
generen retos para los estudiantes ayudará a que éstos mantengan la concentración y el 
interés en el contenido que se está aprendiendo.  
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Las herramientas de estudio también juegan un papel importante en el aprendizaje de 
una lengua, especialmente en el desarrollo de la autonomía. El uso de TICs, por ejemplo, 
permite que los estudiantes practiquen habilidades que antes solían limitarse al aula de 
clase: conversación por video chat, foros virtuales, etc. De acuerdo con Moss & Ross-
Feldman (2003), la investigación actual sobre aprendizaje en estudiantes adultos sugiere 
la importancia de promover el uso de la lengua fuera del aula de clase. Este tipo de 
herramientas, sumadas a distintos tipos de material didáctico, promueven este objetivo.   
 
Por último, el entorno personal (obligaciones, horarios personales, experiencias, etc.) 
puede influir en el aprendizaje de una LE. Es difícil intervenir sobre estas variables desde 
el trabajo académico del aula de clases, aunque concientizar a los estudiantes acerca de 
su influencia puede ser de ayuda para la toma de decisiones y medidas frente a su 
impacto. 
3.2.8 Factores lingüísticos 
Finalmente, los factores lingüísticos son aquellos que se relacionan con la estructura 
propia de la lengua meta y su relación con la lengua materna. Brown (2007b) menciona 
un principio muy importante a nivel lingüístico: el efecto de la lengua materna. La lengua 
materna de los aprendices será un sistema altamente significativo para los estudiantes 
en el que se basarán para hacer sus predicciones sobre el sistema de la lengua nativa. 
Este efecto puede ser positivo o puede generar interferencias. En general, son más 
visibles las interferencias causadas por la lengua materna.  
 
En el caso de los cursos de Extensión de la Universidad Nacional de Colombia, todos los 
estudiantes comparten la lengua materna, y suelen hacer analogías entre esta y la 
lengua meta, lo que en algunos casos funciona, pero en otros afecta la comprensión de 
los temas. 
 
Después de este recorrido por los factores que participan en el aprendizaje de Ienguas 
extranjeras en estudiantes adultos, es necesario identificar cómo se ha dirigido la 
enseñanza de idiomas extranjeros en las últimas décadas, para entender su relación con 
el aprendizaje y la competencia comunicativa. 
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3.3 Enseñanza de ILE: la universalización del enfoque 
comunicativo 
A lo largo de la historia de la didáctica de las lenguas extranjeras se han utilizado 
distintos enfoques y métodos de enseñanza. Sin embargo, a partir de los años sesenta, 
junto con el surgimiento del concepto de competencia comunicativa (entendida como la 
capacidad de conocer los aspectos tanto organizativos como pragmáticos de la lengua y 
utilizarla adecuadamente en cada contexto para comunicarse efectivamente), el enfoque 
comunicativo nació y tomó fuerza, para convertirse hoy en uno de los que más aceptados 
e incorporados a las prácticas de enseñanza de L2 y LE a nivel mundial. Dado que los 
cursos de Extensión de la Universidad Nacional de Colombia han asumido el enfoque 
comunicativo como el fundamento para la enseñanza de lenguas extranjeras, es 
necesario identificar las características que subyacen a los enfoques comunicativos –
pues en realidad no se puede hablar de uno solo. 
 
La enseñanza comunicativa de las lenguas surge a partir de los años sesenta, cuando se 
evidenció que los enfoques estructurales ignoraban aspectos importantes como el 
contexto en que se da la comunicación, los participantes de la comunicación, la 
creatividad, entre otros. Sus fundamentos teóricos surgen de varios campos como la 
antropología, la psicología, la lingüística aplicada y el análisis del discurso.  Richards & 
Rogers (2001) han descrito de forma clara sus orígenes, sus principios, su relación con el 
diseño curricular y algunos métodos que se basan en este enfoque. Dentro los principios 
descritos por estos autores encontramos:  
 
a) El propósito de la enseñanza de las lenguas es que el estudiante adquiera la 
competencia comunicativa. Esta idea contrasta con los métodos que consideraban el 
aprendizaje de una lengua como aprendizaje de estructuras. 
b) La competencia en la lengua implica aspectos tanto estructurales como de uso. En 
el aprendizaje, no se puede desvincular la lengua de su contexto y funciones de uso.  
c) Este enfoque propende por el desarrollo de procedimientos para la enseñanza e 
integración de las cuatro habilidades básicas de la lengua (escucha, habla, lectura y 
escritura). 
d) El proceso de enseñanza-aprendizaje debe centrarse en el “aprendiente”, teniendo 
en cuenta sus necesidades, intereses, estilos y estrategias de aprendizaje, objetivos.  
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e) Principio comunicativo: las actividades que involucran la comunicación real 
promueven el aprendizaje. 
f) Principio de aprendizaje por tareas: las actividades en las que se usa la lengua para 
llevar a cabo tareas significativas promueven el aprendizaje. Estas tareas deben llevar a 
una comunicación funcional y deben promover la interacción. 
g) Principio de aprendizaje significativo: los contenidos de lengua que son 
significativos para el aprendiente benefician el proceso de aprendizaje. Las tareas deben 
involucrar al estudiante en el uso de un lenguaje auténtico y significativo. 
h) El estudiante tiene un rol activo al utilizar la lengua para negociar significados. 
i) El rol del docente es de guía, facilitador, organizador. El docente está a cargo de 
analizar las necesidades de los estudiantes.  
j) El currículo se enfoca en nociones o funciones, en vez de enfocarse en estructuras 
gramaticales. Debe, además, integrar las cuatro habilidades básicas.  
 
La enseñanza comunicativa de las lenguas se caracteriza por promover el aprendizaje de 
la lengua a partir de uso. En este sentido, el aprendizaje de la lengua ya no se ve sólo 
como la adquisición de un código (formado por conjunto de estructuras finitas) sino de las 
habilidades necesarias para ponerla en uso como un sistema dinámico en el que 
participan factores contextuales y psicológicos. El estudiante no sólo adquiere 
conocimientos acerca del sistema lingüístico sino que aprende cómo usar ese sistema en 
situaciones concretas y reales.  
 
Desde los años setenta hasta el presente, la enseñanza comunicativa se ha aplicado a 
distintos enfoques de enseñanza, que propenden por el aprendizaje significativo de las 
lenguas. Entre estos enfoques destacan: el aprendizaje cooperativo, aprendizaje por 
contenidos, aprendizaje basado en tareas y aprendizaje basado en proyectos.  
 
- En el aprendizaje cooperativo surge en los Estados Unidos en los años 60 y 70. En 
este enfoque se utilizan al máximo actividades cooperativas que implican el trabajo 
en grupos pequeños y parejas. Es un método centrado en el aprendiz, que busca 
generar relaciones de cooperación entre pares para aumentar sus logros y permitirles 
experiencias que los enriquezcan a nivel social, psicológico y cognitivo. 
Adicionalmente, se promueve el aprendizaje naturalístico de la lengua y el uso de 
estrategias a partir de la interacción constante con los pares.  
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Este enfoque se basa en la naturaleza interactiva del lenguaje y en principios 
Vygostkyanos de aprendizaje, que señalan que el lenguaje se construye socialmente. 
Adicionalmente, se sustenta en el hecho de que la mayor parte de la producción oral 
en la realidad es de tipo interactivo. El trabajo en grupos puede ser de tres tipos 
(Johnsons et al, 1999, citado en Richards & Rodgers, 2001): grupos formales, que 
pueden durar una o varias clases y se enfocan en el logro de una tarea común; 
grupos informales, que se forman durante parte de una clase, o durante la sesión 
completa, y que se forman con el objetivo de enfocar la atención de los estudiantes; y 
los grupos base, que son grupos estables a lo largo de todo el curso. 
 
- El aprendizaje basado en contenidos hace énfasis en el aprendizaje de la lengua a 
partir de la enseñanza de otro tipo de contenidos, distinto al lingüístico. El contenido 
se entiende aquí como una materia que se enseña o comunica a través de la lengua, 
por ejemplo: matemáticas, ciencias, literatura. Al mismo tiempo que se aprenden los 
contenidos, se practica la lengua. El currículo se organiza, entonces, a partir de los 
temas de dicha materia, de modo que se da un aprendizaje significativo. Es posible 
que el esfuerzo por enseñar la lengua en sí, separada del contenido, no sea tan 
explícito, puesto que la finalidad es el aprendizaje de dicho contenido y la adquisición 
de la lengua es un sub-producto: es un medio más que un fin. 
 
La integración de habilidades, el uso de la lengua de forma significativa y el uso de 
unidades amplias de discurso (en vez oraciones sueltas) son las principales ventajas 
de este enfoque. Algunos ejemplos de aprendizaje basado en contenidos se pueden 
ver en los colegios bilingües (en los que todas las materias se estudian en la lengua 
extranjera), el aprendizaje en inmersión (estudios en países extranjeros) y la 
enseñanza de lenguas con propósitos específicos (cursos de negocios). 
 
- El aprendizaje basado en temas es un modelo que se deriva del aprendizaje basado 
en contenidos y consiste en organizar el currículo a partir de unidades temáticas, las 
cuales a su vez, responden a estructuras y funciones específicas del lenguaje., Los 
contenidos lingüísticos son los que definen los temas del currículo (nocional-
funcional); en otras palabras, se plantean unos objetivos lingüísticos y luego se 
seleccionan los temas compatibles con dichos objetivos. (Richards & Rodgers, 2001) 
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En este modelo hay un equilibrio entre el aprendizaje de la lengua y el aprendizaje de 
los temas (por ejemplo: comida, tecnología, transporte, etc.). Del mismo modo, este 
modelo se presta para la integración de habilidades.  
 
- El aprendizaje basado en tareas es uno de los enfoques más comunes, y consiste en 
organizar el currículo en tareas de aprendizaje que sean significativas para el 
estudiante y que le permitan alcanzar un objetivo específico. Las tareas son 
actividades significativas que se llevan a cabo utilizando la lengua y que tienen un 
objetivo final. El éxito de la tarea se mide a partir del logro de dicho objetivo. Ejemplos 
de tareas son: leer un mapa y dar direcciones, encontrar la solución a un problema, 
escribir una carta, etc. Los estudiantes aprenden la lengua por medio de la tarea, 
pues se hace énfasis en el significado más que en la forma y se califica el logro de la 
tarea, no el desempeño lingüístico per se. 
 
Según Moss & Ross-Feldman (2003), las tareas interactivas son más exitosas 
cuando contienen elementos como:  
a) Son nuevas o poco familiares para los estudiantes. 
b) Demandan que los estudiantes intercambien información con sus pares. 
c) Tienen un resultado esperado específico. 
d) Incluyen detalles. 
e) Se centran en un problema que los estudiantes han de resolver. 
f) Implican el uso de conversación natural y discursos narrativos. 
 
- “El Aprendizaje Basado en Proyectos es un modelo de aprendizaje en el que los 
estudiantes planean, implementan y evalúan proyectos que tienen aplicación en el 
mundo real más allá del aula de clase” (Galeana, 2006). El trabajo se organiza en 
grupos a mediano o largo plazo y el proyecto puede tomar varias clases o puede, 
incluso, durar todo un curso. Los proyectos son sobre temas distintos, generalmente 
escogidos por los mismos estudiantes, y tienen un objetivo que debe cumplirse a 
partir de etapas. El resultado es un producto de los pasos que se llevaron a cabo. 
Para obtenerlo, es necesario un proceso de análisis y planeación en etapas. 
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El aprendizaje basado en proyectos implica elementos de los enfoques anteriores, ya 
que desarrolla el trabajo en equipo, centra la atención en contenidos distintos al de la 
lengua (aunque no niega la posibilidad de atender a la forma en alguna de sus 
etapas) y posibilita el uso de tareas de aprendizaje para alcanzar logros específicos 
dentro de cada etapa. Adicionalmente, este enfoque permite plantear proyectos en 
distintos niveles y contextos, haciendo énfasis en temáticas de interés para los 
aprendices y aprovechando el proyecto como una oportunidad para reforzar los 
conocimientos lingüísticos. Las ventajas de este enfoque son: el trabajo colaborativo, 
el aprendizaje significativo, la integración de habilidades, la oportunidad de tener 
distintos subproductos y la interacción constante. 
 
En conclusión, el aprendizaje comunicativo de las lenguas supone un sinnúmero de 
posibilidades metodológicas: contenidos, funciones, tareas, proyectos, etc. Más que un 
método, es un enfoque general que se puede adaptar a otros enfoques desde que se 
cumpla con el objetivo final: adquirir la competencia comunicativa a partir del uso 
interactivo de la lengua. 
 
Los cursos de Extensión se caracterizan por integrar elementos de varios de los 
enfoques aquí presentados. En primer lugar, el currículo se organiza según el modelo de 
aprendizaje basado en temas: los libros de texto sugieren temáticas que responden a las 
necesidades lingüísticas de los estudiantes. Al final de cada unidad temática se espera 
que los estudiantes hayan aprendido sobre el tema discutido y que estén en capacidad 
de hablar del mismo; simultáneamente, se cubren unos temas a nivel de competencia 
organizativa e ilocutiva. No obstante, este modelo es perfectamente compatible con los 
demás. Existe la posibilidad de organizar el trabajo en clase de manera cooperativa y de 
llevar a cabo proyectos y tareas. Incluso, desde la coordinación del programa se sugiere 
con frecuencia a los docentes la implementación de proyectos de aula que favorezcan el 
fortalecimiento de la competencia comunicativa de los estudiantes. 
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4. MARCO METODOLÓGICO 
4.1 Tipo y método de investigación 
La presente investigación se enmarca en el paradigma cualitativo. El paradigma 
cualitativo se caracteriza por “buscar dimensiones no conocidas o poco conocidas de un 
hecho social. Estas dimensiones se buscan también a partir de la forma cómo viven y 
entienden ese hecho los grupos afectados por él.” (Badilla, 2006, p. 3). El análisis está 
dirigido a la comprensión de un fenómeno educativo desde su contexto natural y a partir 
de las percepciones de sus participantes. En este caso, el fenómeno son los factores que 
intervienen en el desarrollo de la habilidad de producción oral de un grupo de estudiantes 
adultos de ILE de los cursos de Extensión del DLE de la Universidad Nacional de 
Colombia.  
 
Por otra parte, esta investigación es de tipo proyectivo ya que busca ir más allá de la 
explicación de los factores de aprendizaje que intervienen en la producción oral para 
proponer un modelo que permita cambiar la manera como se aborda el trabajo en 
producción oral dentro del proyecto de Extensión. Como señala Hurtado (2000, p. 90) en 
la investigación proyectiva se busca “proponer alternativas de cambio, mas no 
necesariamente ejecutar la propuesta” 
4.2 Diseño de la investigación 
Esta investigación tiene un diseño de campo, ya que la información se tomó del contexto 
real, sin intervención de ningún tipo. El diseño de campo se caracteriza por tomar datos 
directamente de la realidad o de los sujetos investigados, sin manipular las condiciones 
en que se dan los hechos o sus variables (Arias, 2006). En este estudio,  se identificaron 
y explicaron los factores que intervienen en el desarrollo de la habilidad de producción 
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oral de un grupo de estudiantes adultos de Inglés como Lengua Extranjera (ILE) a partir 
de los datos proporcionados directamente por estos participantes, sin cambiar las 
condiciones en que se dio su aprendizaje.  
 
Al tratarse de un trabajo con un grupo particular de participantes, esta investigación se 
considera un estudio de caso. Según Tamayo (1999, p.49), los estudios de caso son 
apropiados “en situaciones en las que se desea estudiar intensivamente características 
básicas, la situación actual, e interacciones con el medio de una o unas pocas unidades 
tales como individuos, grupos, instituciones o comunidades.” Una característica 
importante de este tipo de estudios es que incorporan “lo que los participantes dicen, sus 
experiencias, actitudes, creencias, pensamientos y reflexiones, tal y como son 
expresadas por ellos mismos.” (Pérez, 1993, p. 71). En esta investigación, se tuvieron en 
cuenta datos obtenidos de instrumentos (encuesta, cuestionario, entrevista y formato de 
evaluación oral) en los que los datos cerrados se complementaron y confirmaron con la 
información abierta, como narraciones y descripciones que los participantes dieron 
acerca de sus propias percepciones. De este modo, este estudio de caso permitió 
encontrar interrelaciones entre distintos factores que se dan en un contexto específico y 
profundizar en los detalles, la complejidad de un caso particular, no con el fin de realizar 
generalizaciones, pero sí de “tener una comprensión sobre cómo puede ser lo general, 
cómo puede expresarse […y] de qué manera se expresa ese todo en la parte.” (Álvarez, 
2010). 
4.3 Participantes 
4.3.1 Contexto y Universo 
Esta investigación se llevó a cabo en un contexto de educación no formal: los cursos de 
inglés del programa de adultos de Extensión del DLE de la Universidad Nacional.  
 
Los cursos de lengua extranjera de Extensión son ofrecidos tanto para la comunidad 
académica de la universidad, como para personas que no pertenecen a la institución. 
Según lo planteado en el folleto informativo de la página web de Extensión,2 el objetivo 
                                               
2
 La página web de Extensión del DLE de la Universidad Nacional de Colombia es: 
http://www.humanas.unal.edu.co/lenguas/extension/ 
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de estos cursos es el de lograr que los estudiantes desarrollen la competencia para hacer 
uso de la lengua en contextos comunicativos, especialmente a nivel de producción oral 
(sin dejar de lado las demás habilidades comunicativas), dando prevalencia a las 
funciones comunicativas y al aprendizaje significativo.  
 
Los cursos de inglés constan de 12 niveles, cada uno con una duración de 60 horas. 
Según la escala de referencia propuesta en el MCER a partir de la Encuesta del Consejo 
Nacional Suizo de Investigación Científica de 1994 – 1995 (Consejo de Europa, 2002) 
(ver Figura 3-3) y según lo descrito en los libros de texto utilizados, los niveles dentro de 
los cursos de extensión se pueden clasificar como se ilustra en la Tabla 4-1. 
 
Tabla 4-1. Niveles de los cursos de Extensión en relación con los niveles de referencia 
del MCER.3 
Nivel en los 
cursos de 
extensión 
1A 1B 1C 2A 2B 2C 3A 3B 3C 4A 4B 4C 
Nivel en la 
Escala de 
Referencia 
del MCER 
A1 
Acceso 
A2 
Plataforma 
A2+ B1 
Umbral 
B1+ B2 
Avanzado 
B2+ C1 
Dominio 
operativo 
 
Los cursos para de adultos, en el año 2012, tienen un costo por nivel que oscila entre los 
$308.000 y $460.000 (es decir, entre un 54% y un 81% del valor del salario mínimo 
vigente para dicho año), lo cual depende de la posible aplicación de descuentos por 
vinculación con la universidad o por inscribirse como grupo familiar o empresarial. Este 
proyecto está dirigido a personas de 17 años en adelante y posee tres modalidades: 
bimestral, trimestral y semestral. La modalidad bimestral tiene una intensidad horaria de 
8 horas semanales y cubre 4 niveles al año. La modalidad trimestral tiene una intensidad 
de 6 horas semanales, cubre 3 niveles al año. La modalidad semestral tiene una 
intensidad de 4 horas semanales y cubre 2 niveles al año. Sin embargo, los estudiantes 
que ingresan a los cursos tienen la posibilidad de presentar una prueba de clasificación 
por medio de la cual se evalúa su nivel de competencia. Esta prueba permite que 
                                               
3
 Esta clasificación la hace la investigadora con base en los contenidos del programa y los libros de texto 
utilizados; no corresponde a información oficial de la Extensión. 
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algunos estudiantes que ya tienen conocimientos previos de la lengua puedan comenzar 
en un nivel distinto al primero.  
 
Cada nivel tiene dos o tres grupos, cada uno dirigido por un docente distinto y con un 
número de estudiantes que oscila entre los 12 y 20. Sin embargo, en algunos niveles, 
especialmente en los más avanzados, el número de estudiantes se reduce y se puede 
encontrar un solo grupo por nivel. En cada curso se manejan dinámicas de trabajo 
distintas, de acuerdo con la metodología escogida por el docente; no obstante, toda 
metodología se enmarca dentro del enfoque comunicativo. Además, los contenidos y las 
evaluaciones son las mismas para los todos los grupos de un mismo nivel. 
 
El universo de esta investigación son los estudiantes de la modalidad semestral, pues 
son los que permanecen un mayor tiempo dentro de Extensión (hasta 6 años) y dentro de 
cada nivel (4 meses), lo que facilita su seguimiento. La modalidad semestral se ofrece en 
dos horarios: sábados en la mañana (9 am - 1 pm) y sábados en la tarde (2 pm a 6 pm). 
Estos horarios son más adecuados para personas que, por motivos laborales o 
académicos o por obligaciones familiares, no pueden asistir durante los días hábiles de la 
semana. 
4.3.2 Muestra 
Este estudio se llevó a cabo con los dos grupos de estudiantes del nivel Umbral (según el 
MCER) dentro de la modalidad semestral de Extensión del DLE de la Universidad 
Nacional. La investigación se llevó a cabo durante el 2011: en el primer semestre del 
2011 (en el que se aplicaron las encuestas y se evaluó el desempeño en producción oral) 
los estudiantes se encontraban en el curso Inglés 2C y a principios del segundo semestre 
de 2011 (en el que se hizo la entrevista de grupo focal) los estudiantes se encontraban 
en el curso Inglés 3A. Los dos niveles, 2C y 3A corresponden al nivel B1 del MCER y se 
ubican en un punto intermedio de avance dentro del programa (corresponden al 6º y 7º 
nivel del total de 12 niveles de Extensión. Se seleccionó uno de los niveles del medio con 
el fin de tener participantes que puedan describir su evolución dentro del proyecto de 
Extensión, así como sus expectativas y sugerencias para el mismo, teniendo en cuenta 
que ya están familiarizados con los cursos y que ya han adquirido cierto nivel de 
competencia en la lengua. 
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La muestra se conformó por la totalidad de los estudiantes de los dos grupos de este 
nivel: el primer grupo estaba conformado por 11 estudiantes y el segundo por 10, para un 
total de 21 estudiantes, 16 mujeres y 5 hombres, con edades entre los 17 y los 50 años. 
 
La totalidad de la muestra aceptó participar en el estudio y respondió la encuesta. Sin 
embargo, dos de los participantes no estuvieron presentes en la prueba de desempeño 
oral y tres no respondieron al Inventario de Estilos de Aprendizaje. Finalmente, la 
entrevista de grupo focal se hizo con 6 estudiantes, tres de cada grupo, correspondientes 
a más de la cuarta parte de la muestra total. La selección de este grupo se hizo de la 
siguiente manera: se envió un mensaje de correo a 6 estudiantes de cada grupo, 
elegidos al azar, invitándolos a participar en la entrevista. De los 12 estudiantes 
convocados, 6 respondieron a la invitación y asistieron a la sesión.  
4.3.3 Características de la muestra 
 Información demográfica: edad y nivel educativo 
Las primeras preguntas de la encuesta indagaban por información demográfica y servían 
a la vez como indicadores de posibles factores que intervienen en el desarrollo de la 
habilidad de producción oral. De acuerdo con las respuestas de los participantes, la 
mayoría de los estudiantes de este grupo son mayores de edad, aunque tres de los 
encuestados tienen 17 años. Como se ve en la figura 4-1, cinco de los entrevistados 
están en el rango de los 18 a los 25 años, seis se encuentran en el rango de edad de los 
26 a los 39 años, mientras que otros seis se encuentran en el rango de los 40 a los 60 
años. Esto indica que la mitad de los estudiantes de este grupo (11 estudiantes) son 
jóvenes adultos, mientras que los adultos maduros son el segundo grupo más grande (6 
estudiantes). Adicionalmente, no se encontraron adultos mayores (de más de 60 años de 
edad) en este nivel. 
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Figura 4-1. Edad y etapa de desarrollo de los participantes. 
 
 
Se encontró correspondencia entre el rango de edad predominante y el nivel educativo: 
la mayoría de los estudiantes son profesionales o están cursando estudios superiores. 
Un total de 12 estudiantes tienen un nivel educativo universitario, mientras que 5 han 
cursado o están cursando estudios de posgrado. En la figura 4-2 se ve la distribución de 
los estudiantes en cada nivel de estudio. 
 
Figura 4-2. Nivel de estudios de los participantes. 
 
 
A partir de los datos anteriores podemos caracterizar este grupo de estudiantes como 
una muestra mayoritariamente femenina, conformada principalmente por jóvenes adultos  
que tienen o han tenido formación a nivel universitario. 
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4.4 Instrumentos 
Para llegar a la elaboración de un modelo de promoción y evaluación de la producción 
oral de estudiantes adultos de ILE se requiere pasar por varias fases investigativas. De 
acuerdo con los distintos objetivos planteados en este estudio, se identificaron unas 
macro-unidades de análisis que, a su vez, respondieron a diversos niveles de alcance. 
Del mismo modo, para cada unidad de análisis se utilizaron distintos instrumentos, de 
acuerdo con las categorías que se encuentran en el marco teórico y a aquellas que 
emergieron durante el desarrollo del estudio, como se muestra en la Tabla 4-2: 
 
Tabla 4-2. Niveles de alcance y unidades de análisis de cada instrumento 
Instrumento Unidad de análisis Nivel de alcance 
- Encuesta - Concepciones de los estudiantes acerca 
de los factores que influyen en el desarrollo 
de su habilidad de producción oral en ILE.  
Exploratorio 
- Inventario de Estilos 
de Aprendizaje de 
Felder (ILS) 
- Estilos de aprendizaje Exploratorio 
- Entrevista de grupo 
focal. 
 
- Concepciones de los estudiantes acerca 
de los factores que influyen en el desarrollo 
de su habilidad de producción oral en ILE 
(factores emocionales, cognitivos y 
ambientales). 
Descriptivo 
 
- Grilla de evaluación 
de desempeño oral y 
su rúbrica. 
- Desempeño de los estudiantes en 
producción oral. 
Descriptivo 
 
4.4.1 Encuesta 
La encuesta fue diseñada con el fin de identificar las concepciones que los participantes 
tienen acerca de los factores que intervienen en el desarrollo de su habilidad de 
producción oral en ILE.  
 
Para diseñar este instrumento, se contempló la mayoría de los factores de aprendizaje 
descritos en el marco conceptual (afectivos, cognitivos, individuales, educativos, 
contextuales y lingüísticos). Teniendo en cuenta que se trata de bastantes factores, el 
instrumento resultante fue una encuesta, que se puede ver en el Anexo B, que consta de 
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20 preguntas de tipología mixta, entre las cuales se encuentran cinco preguntas abiertas. 
El tiempo aproximado para responder este instrumento es de 20 minutos, aunque puede 
tomar más, dependiendo de la profundidad con que se contesten las preguntas abiertas. 
Las categorías de análisis presentes en la encuesta se muestran en la tabla 4-3. 
 
Tabla 4-3. Categorías de análisis de la encuesta 
INSTRUMENTO UNIDADES CATEGORÍAS PREGUNTAS 
ENCUESTA Percepciones de los 
estudiantes acerca 
de los factores que 
intervienen en el 
desarrollo de su 
habilidad de 
producción oral 
dentro y fuera del 
aula de clase. 
FACTORES BIOLÓGICOS 
a) edad 
 
FACTORES EDUCATIVOS 
b) nivel de escolaridad 
c) experiencias previas de aprendizaje de ILE 
 
 
 
FACTORES EMOCIONALES 
d) motivación  
e) atribución, auto-percepción  
f) ansiedad 
 
FACTORES COGNITIVOS 
g) estrategias de aprendizaje más utilizadas 
 
FACTORES INDIVIDUALES 
h)  aspectos de la personalidad 
 
FACTORES LINGÜÍSTICOS  
i) frecuencia de uso de la lengua 
j) uso de la lengua materna en el aprendizaje de 
la lengua extranjera. 
 
FACTORES AMBIENTALES 
k) exposición y uso de la lengua inglesa de 
forma natural y/o espontánea 
l) condiciones del ambiente físico y social 
 
Edad 
 
 
1 
2 – 4 
 
 
 
 
5 - 6 
7, 10 -12 
8 - 9 
 
 
13 – 15 
 
 
16 
 
 
18 
17 
 
 
 
19 
 
20 
 
4.4.2 Inventario de Estilos de Aprendizaje de Felder y Soloman (ILS) 
Como se describió en el marco teórico, existen distintos modelos que describen los 
estilos de aprendizaje más comunes en todo tipo de estudiantes y cuestionarios para 
identificar dichos estilos. Para este estudio se seleccionó el Inventario de Estilos de 
Aprendizaje de Felder (ILS) (Felder & Soloman, 2004) debido a que maneja un número 
pertinente de escalas para describir la forma como el estudiante percibe, recuerda y 
responde mejor a la información. Adicionalmente, este modelo no pretende poner una 
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etiqueta al estudiante de acuerdo a sus tendencias, sino identificar la medida en esta 
tendencia se presenta (discreta –equilibrio–, moderada, intensa).  
 
Este cuestionario (ver Anexo C) consta de 44 preguntas, clasificadas en 4 categorías 
bipolares.   
 
1. Según el tipo de información que los estudiantes perciben preferentemente: sensitivo – 
intuitivo. 
2. Según la modalidad sensorial en que mejor perciben la información: visual – verbal. 
3. Según la forma de organizar la información: secuencial – global 
4. Según el modo en que el estudiante prefiere procesar la información: activo – reflexivo. 
 
De acuerdo con las respuestas dadas por cada participante, se puede saber si tiene una 
tendencia discreta, moderada o intensa hacia algún polo de las categorías. Para esto, 
existe una guía de instrucciones (ver Anexo D) en las que se explica cómo interpretar los 
resultados para cada categoría. Según indica esta guía, en cada categoría se debe 
sumar el número de respuestas que corresponden a cada una de las dos dimensiones y 
hallar la diferencia entre éstas. Por ejemplo, en la categoría activo-reflexivo, se deben 
sumar las respuestas que corresponden al estilo activo y las respuestas que 
corresponden al estilo reflexivo y luego hallar la diferencia de las dos sumas. El resultado 
de esta diferencia mostrará hacia qué estilo se da la tendencia y en qué grado. Siguiendo 
con nuestro ejemplo, si el estilo activo obtuvo un puntaje de 3 puntos y el reflexivo tuvo 
un puntaje de 8 puntos, la diferencia es de 5 puntos y se ubica en el estilo reflexivo. Para 
saber en qué grado se da esta tendencia hay unas escalas: si la diferencia es de 1 – 3, 
se considera que hay un equilibrio entre las dos dimensiones, pues la diferencia es 
mínima (tendencia discreta); si la diferencia es de 5 – 7, la tendencia es moderada; y si la 
diferencia es de 9 – 11, la tendencia es intensa. En el ejemplo citado, dado que la 
diferencia es de 5 puntos, el estudiante tendría una tendencia moderada hacia el estilo 
reflexivo.  
 
Una vez identificadas las preferencias de los estudiantes se logra conocer la manera en  
cada uno aprende mejor y las posibles dificultades que esté enfrentando en su ambiente 
de aprendizaje. Un estudiante que tienda al equilibrio entre dos dimensiones podrá 
aprender fácilmente con ambos estilos; un estudiante con una preferencia moderada 
  69 
 
 
hacia una dimensión aprenderá más fácilmente con una forma de enseñanza que 
favorezca el estilo correspondiente, mientras que un estudiante con una preferencia 
intensa hacia una dimensión podrá encontrar dificultad para aprender en un entorno en el 
que no se favorezca este estilo de aprendizaje. 
4.4.3 Entrevista 
Para la entrevista se seleccionó la técnica de grupos focales, debido a que ésta permite 
hallar puntos de encuentro en las percepciones que los participantes tienen sobre un 
tema específico. En el caso de este estudio, el trabajo con grupos focales facilitó el 
reconocimiento de factores comunes que favorecen o entorpecen el desarrollo de la 
habilidad oral en los estudiantes de los cursos de Extensión. Como señala Aigneren 
(2002, p.2), “los grupos focales requieren de procesos de interacción, discusión y 
elaboración de unos acuerdos dentro del grupo acerca de unas temáticas que son 
propuestas por el investigador”. Del mismo modo, esta modalidad de entrevista favorece 
la motivación para el intercambio de experiencias, puesto que al sentirse identificado con 
las percepciones de otro participante, un entrevistado puede sentirse más motivado a 
compartir las propias. 
 
Las principales ventajas que encierra el trabajo con grupos focales están relacionadas 
con una menor inversión en tiempo y dinero (en contraste con las entrevistas 
individualizadas), su flexibilidad y su carácter social (Reyes, 1999). La principal 
desventaja que presenta esta técnica son: la falta de control sobre la dirección que puede 
tomar la discusión y sobre el tiempo para cada temática. 
 
Las temáticas que incluidas en la entrevista son las que más relevancia tuvieron en los 
resultados de las encuestas, a saber: 
 
1.  Motivación 
2. Experiencias previas aprendizaje de inglés como lengua extranjera: experiencias con 
un impacto positivo y negativo en el desarrollo de la habilidad oral. 
3. Ansiedad 
4. Estrategias de aprendizaje 
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El protocolo de la encuesta se encuentra en el Anexo E.  
4.4.4 Grilla Rúbrica de Evaluación de la Producción Oral 
Uno de los momentos más significativos en la evaluación de la habilidad de producción 
oral de los estudiantes del proyecto de Extensión son los exámenes orales. Por lo tanto, 
la evaluación del desempeño en producción oral de los participantes de este estudio se 
hizo en el contexto de un examen oral. En consecuencia, antes de describir los 
instrumentos que se utilizaron en esta etapa, es necesario conocer las dinámicas de 
evaluación Extensión que se aplican a todos los cursos. 
 
La evaluación en los cursos de Extensión se divide de la siguiente manera: dos pruebas 
escritas, dos exámenes orales y el trabajo en clase. Cada uno de estos cinco 
componentes equivale al 20% del total de la nota definitiva. Lo anterior significa que la 
evaluación sistemática de la producción oral corresponde al 40% de la nota definitiva de 
cada estudiante. Por consiguiente, la producción oral tiene mucho peso dentro del 
componente evaluativo y demanda atención de parte de los docentes en el aula de clase.   
 
Cada curso tiene dos cortes o periodos. Las pruebas escritas y orales se llevan a cabo al 
finalizar cada corte y manejan temáticas similares, puesto que evalúan lo aprendido en 
dicho periodo. Primero se lleva a cabo la prueba escrita, posteriormente, la oral. Sin 
embargo, la diferencia fundamental entre las dos pruebas es que la evaluación escrita es 
totalmente individual y es calificada por un solo docente (el encargado del grupo al que el 
estudiante pertenece), mientras que la evaluación oral se hace por parejas o grupos (es 
interactiva) y es evaluada por dos profesores.  
 
Para llevar a cabo este examen oral, se reúnen dos grupos del mismo nivel o de niveles 
cercanos y presentan el examen con los dos docentes respectivos. Los estudiantes se 
organizan en parejas o en grupos de tres, con los compañeros que ellos mismos 
escogen. Luego, por turnos, cada pareja recibe una situación (generalmente una 
pregunta de discusión o una situación con ciertos roles) y tiene aproximadamente cinco 
minutos para preparar su conversación (en algunos niveles, especialmente en los más 
altos, no se permite preparar, los estudiantes observan la situación e improvisan).  
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Las tareas asignadas a los estudiantes son de interacción, como: actuación de roles, 
discusión sobre un tema y/o creación de un diálogo. Algunos ejemplos de situaciones 
para la prueba oral son los siguientes:  
 
Ejemplo 1 – Tipo pregunta para discusión:  
 
You are old friends from school who have just met after a long time. Discuss about the 
plans that you had when you were children. Which things haven’t you done yet and which 
have you already done? Have you done any of those things recently? 
(Ustedes son ex compañeros del colegio que acaban de encontrarse después de mucho 
tiempo. Discutan acerca de los planes que tenían cuando eran niños. ¿Qué cosas han 
hecho y qué cosas no han hecho aún? ¿Han hecho alguna de esas cosas 
recientemente?) 
 
(Tomado del examen final de Inglés 2C del segundo semestre de 2009) 
 
Ejemplo 2 – Situación de roles: 
 
Student A: You think that zoos should NOT exist because locking animals up is cruel. 
Besides, they do not serve any rational purposes. Try to persuade your pal to agree with 
you by showing all the disadvantages zoos have. Use specific reasons and examples to 
support your answer. 
(Estudiante A: Usted piensa que los zoológicos NO deberían existir porque encerrar a los 
animales es cruel. Además, no sirven para ningún propósito racional. Intente persuadir a 
su compañero para que se una a su punto de vista mostrándole todas las desventajas 
que tienen los zoológicos. Utilice razones y ejemplos específicos para justificar su 
respuesta.) 
 
Student B: You think that zoos MUST exist because they serve scientific and educational 
purposes. Try to persuade your pal to agree with you by showing all the advantages zoos 
have. Use specific reasons and examples to support your answer. 
(Estudiante B: Usted piensa que los zoológicos DEBEN existir porque sirven propósitos 
científicos y educativos. Intente persuadir a su compañero para que se una a su punto de 
vista mostrándole las ventajas de los zoológicos. Utilice razones y ejemplos específicos 
para justificar su respuesta.) 
 
(Tomado del examen final de Inglés 2C del tercer bimestre de 2010) 
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Posteriormente, los estudiantes discuten su tema frente a los dos docentes en un tiempo 
no mayor a 5 minutos (llevar a cabo el examen oral con la totalidad de los estudiantes 
lleva dos horas, aproximadamente). En algunas ocasiones, la dinámica de evaluación 
puede variar, debido a distintos factores (tiempo muy limitado, distancia entre los dos 
salones), y se puede dar el caso en que los cursos presenten el examen por separado, 
sólo con su docente. En otras oportunidades, la interacción de los estudiantes se da en 
frente de todo el grupo, no sólo de los evaluadores. Esto depende de los objetivos de la 
evaluación y de las dinámicas promovidas en clase. 
 
Mientras los estudiantes interactúan, los docentes hacen sus respectivas anotaciones 
para cada participante en un formato estandarizado de evaluación (ver Anexo F), el cual 
es entregado a todos los docentes antes del examen. Al finalizar la conversación, los 
evaluadores brindan retroalimentación individual y grupal, teniendo en cuenta los 
aspectos contemplados en el formato. Finalmente, ambos revisan sus notas y 
comentarios con el fin de asignar una nota a cada individuo en una escala de 5 puntos, 
siendo 5,0 la nota máxima y 3,0 la nota mínima aprobatoria. La nota se consigna en los 
formatos de evaluación, los cuales son entregados a cada uno de los estudiantes en la 
siguiente sesión de clases con el fin de que lean los comentarios hechos por cada 
docente y puedan trabajar en el mejoramiento de su desempeño. 
 
La coordinación de Extensión del DLE de la Universidad Nacional ha puesto a 
disposición de los docentes este formato de evaluación oral para que consignen sus 
observaciones y den una calificación al desempeño de cada estudiante durante los 
exámenes orales. Este instrumento permite evaluar el desempeño de cada estudiante 
durante el examen teniendo en cuenta 6 aspectos: gramática, vocabulario, fonética, 
fluidez, coherencia-cohesión e interacción. Cada uno de estos aspectos se evalúa en una 
escala de 1 a 5, donde cada número corresponde a un nivel de desempeño: 1 – 
insuficiente, 2 – deficiente, 3 – aceptable, 4 – bueno y 5 – excelente. 
 
Adicionalmente, para cada aspecto hay una casilla de observaciones, donde el docente 
puede hacer sus comentarios acerca del desempeño del estudiante. Es común utilizar la 
parte de atrás del formato, que viene en blanco, para hacer anotaciones, puesto que el 
espacio en la casilla de observaciones es limitado. Cada docente tiene su formato de 
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evaluación y consigna sus observaciones particulares acerca del estudiante evaluado. De 
esta manera, cuando se les entregan los resultados a los estudiantes, ellos reciben dos 
formatos (uno de cada docente) y pueden comparar los comentarios consignados en 
cada uno de ellos. 
 
A pesar de que este formato de evaluación se utiliza con éxito en las evaluaciones 
orales, se pueden encontrar algunas limitaciones que hacen necesario replantearlo, no 
sólo para los objetivos de este estudio, sino para lograr que los resultados de los 
estudiantes se sustenten en una descripción más clara de su desempeño. A continuación 
se señalan algunas de las limitaciones encontradas en este formato: 
 
 No posee una descripción que permita determinar los componentes particulares 
de cada aspecto evaluado. Se presupone, por consiguiente, que cada evaluador 
tiene claros los elementos que componen aspectos amplios como la coherencia, 
la cohesión, la gramática, el vocabulario, etc. De esta forma, se pasa por alto la 
posibilidad de que los docentes puedan discrepar en qué elementos incluir para 
cada aspecto.  
 
  Carece de una rúbrica que explique las razones por las cuales el desempeño 
particular de un estudiante se puede describir como insuficiente, deficiente, 
aceptable, bueno o excelente. Es posible, por tanto, que el juicio cualitativo no 
tenga un sustento descriptivo con el que todos los docentes estén familiarizados. 
 
 Se puede dar un puntaje para cada aspecto en una escala de 1 a 5, pero el 
formato no facilita la suma y consolidación de un puntaje total. Por consiguiente,  
la nota total asignada por los docentes es resultado de una percepción general 
del desempeño de cada estudiante, y no de una suma o ponderación de los 
resultados obtenidos en cada aspecto. Eso hace que, en ocasiones, el peso que 
se le a cada aspecto varíe de acuerdo al criterio de cada docente.  
 
Por estos motivos, se planteó un nuevo instrumento de evaluación, basado en el anterior, 
pero que puede responder mejor a las necesidades propias de la dinámica de evaluación 
de estos cursos a partir de un mayor sustento descriptivo y de una mejor conexión entre 
lo cualitativo y lo cuantitativo. Este instrumento, se compone de dos partes: una grilla de 
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evaluación del desempeño oral y una rúbrica (ver Anexos G y H) que describe el 
desempeño correspondiente a cada aspecto en cada nivel de desempeño. 
 
La grilla propuesta en este trabajo se basó en los aspectos cualitativos del uso de la 
lengua hablada y los ejemplos de criterios de evaluación que se exponen en el MCER 
(Consejo de Europa, 2002), en los criterios de pruebas internacionales comparados por 
Hughes (2002), así como en la grilla de observación utilizada en las pruebas orales de 
los cursos de Extensión de la Universidad Nacional de Colombia.  
 
Este instrumento está compuesto por seis grandes categorías: corrección  y dominio 
gramatical, control léxico, pronunciación, fluidez, interacción y logro de la tarea. Éstas se 
pueden equiparar a los componentes de la competencia comunicativa del modelo de 
Bachman (1990, como se cita en MEN, 1999) de la siguiente manera: 
 
 La corrección y dominio gramatical corresponden a una parte de la competencia 
gramatical y evalúa el conocimiento y adecuada utilización de las estructuras 
gramaticales propias de la lengua que se está aprendiendo.  
 
 El control léxico corresponde al conocimiento y manejo de diversas estructuras 
formas léxicas de acuerdo con el contexto de habla. En este sentido, tiene 
relación también con la competencia sociolingüística. 
 
 La pronunciación es uno de los componentes de la competencia gramatical que 
adquiere mayor énfasis en la producción oral, y hace referencia al conocimiento y 
uso adecuado de patrones fonológicos, de acentuación y entonación. 
 
 La fluidez es la capacidad de producir un número suficiente de palabras en un 
lapso de tiempo. Este aspecto se relaciona con la competencia textual, puesto 
que la rápida organización mental del discurso permite su producción inmediata. 
No obstante, dificultades en el control fonológico también pueden afectar la 
fluidez. 
 
 El logro de la tarea consiste en comunicarse con claridad y lograr el objetivo 
esperado de la interacción. Este aspecto se relaciona con la competencia 
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ilocutiva, por medio de la cual el hablante puede cumplir distintas funciones 
(expresar, persuadir, aprender, crear) a través del lenguaje. Incluye el uso 
adecuado de los turnos de palabra y la escucha activa del interlocutor.  
 
La Tabla 4-4 muestra cómo cada categoría de esta nueva grilla incluye ciertas escalas 
ilustrativas: 
 
Tabla 4-4. Categorías evaluadas en la grilla de evaluación del desempeño oral. 
 
La diferencia fundamental de la nueva grilla con el formato de evaluación proporcionado 
por el proyecto de Extensión consiste en una descripción más amplia y detallada de los 
elementos que componen cada aspecto a evaluar. De esta manera, ambos evaluadores 
tienen claro qué elementos están implicados en cada aspecto o categoría y cómo deben 
evaluarse. Lo anterior se debe a que la grilla está sustentada por una rúbrica que 
describe cada elemento y la manera como un estudiante puede desempeñarse en dicho 
componente.  
 
Adicionalmente, la rúbrica permite al docente sustentar los juicios de valor que hace 
acerca del desempeño del estudiante, debido a que cada uno está descrito en términos 
de logros y limitaciones. Es necesario, no obstante, que los docentes estén debidamente 
CATEGORÍA ESCALAS ILUSTRATIVAS 
(CORRECCIÓN Y DOMINIO 
GRAMATICAL) 
GRAMMATICAL ACCURACY AND 
RANGE 
 CORRECCIÓN GRAMATICAL 
 DOMINIO DE DISTINTAS ESTRUCTURAS 
(CONTROL LÉXICO) 
LEXICAL CONTROL 
 PRECISIÓN LÉXICA 
 RIQUEZA DE VOCABULARIO  
 ADECUACIÓN SOCIOLINGÜÍSTICA 
(PRONUNCIATION) 
PRONUNCIACIÓN 
 CONTROL FONOLÓGICO 
 ACENTUACIÓN Y ENTONACIÓN 
(FLUIDEZ) 
FLUENCY 
 FLUIDEZ 
(CONTENIDO Y LOGRO DE LA TAREA) 
CONTENT AND TASK ACHIEVEMENT 
 DESARROLLO TEMÁTICO 
 COHERENCIA Y COHESIÓN 
 INTERACCIÓN CON EL INTERLOCUTOR 
 FACILIDAD PARA MANTENER LA 
CONVERSACIÓN LOGRO DEL OBJETIVO DE 
LA TAREA  
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familiarizados con la rúbrica para lograr una descripción bien sustentada del desempeño 
de sus estudiantes y no caer en juicios subjetivos. 
 
Otra diferencia importante entre los dos instrumentos tiene relación con la vinculación del 
juicio cualitativo con el cuantitativo. En el formato de los cursos de Extensión se califica 
cada aspecto de 1 a 5, pero no se establece una manera de sumar esos puntajes de 
forma que la calificación general sea sobre 5. En contraste, en la grilla propuesta se 
pueden sumar los puntajes y obtener un resultado sobre 50 puntos. Para esto, los 
aspectos se han reunido en 5 categorías, y a cada una de ellas se le ha asignado un 
valor máximo de 10 puntos. 
 
Además de lo anterior, la nueva grilla se diferencia de la grilla existente en el número de 
niveles de desempeño que se contemplan. La grilla del proyecto de Extensión tiene 5 
niveles de desempeño. Los dos primeros corresponden a  un nivel no aprobatorio  y los 
otros tres a un nivel aprobatorio. La nueva grilla posee 7 niveles de desempeño, los 
primeros tres corresponden a un nivel no aprobatorio y los cinco siguientes a un nivel 
aprobatorio. Durante el pilotaje del instrumento, los docentes que participaron en la 
evaluación señalaron la necesidad de buscar puntos intermedios entre algunos niveles 
aprobatorios. Cuando se evalúa en una escala de 5 puntos es común encontrar notas 
con cifras decimales (4.5, 3.3, etc.). Esto se implica que hay más niveles de desempeño 
que los cinco expresados por los números enteros. Debido a esto, se decidió incluir un 
nivel no aprobatorio y dos niveles aprobatorios adicionales. 
 
Para organizar los 7 niveles se utilizó una escala del 3 al 10, ya que 3 puntos sobre 10 
corresponden a un porcentaje lo suficientemente bajo como para considerarlo 
insuficiente. Del mismo modo, el hecho de que el estudiante esté aprendiendo la lengua 
implica que tiene algún conocimiento de la ésta y que su desempeño no va a ser nulo. 
 
Una diferencia final consiste en la reducción de categorías o aspectos de evaluación, de 
seis a cinco. Esto se debe a que la categoría “interacción” del formato de evaluación oral 
del proyecto de Extensión se inserta en una más amplia: el logro de la tarea, en la que 
también se encuentra la coherencia y la cohesión. Esto se sustenta en el hecho de que el 
logro de la tarea se refiere a la capacidad de los estudiantes de llevar a cabo funciones 
comunicativas específicas (entre ellas, la de interactuar de forma clara, coherente, 
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natural y efectiva) con éxito. El formato de evaluación oral de Extensión no contempla el 
logro de la tarea dentro de sus criterios de evaluación, lo cual puede llevar a algunos 
docentes a ignorar las funciones comunicativas logradas durante la tarea por poner 
mayor atención a aspectos formales. 
 
En resumen, el diseño de nueva la nueva grilla no sólo se plantea para describir el 
desempeño en producción oral de los participantes de este estudio, sino como una 
propuesta de reestructuración de los criterios de evaluación en los exámenes orales de 
los cursos de Extensión.  
4.5 Procedimiento 
4.5.1 Invitación y consentimiento 
El proceso comenzó con la aplicación de las encuestas. El docente encargado de cada 
grupo recibió aclaraciones acerca de la investigación que se iba a llevar a cabo e 
indicaciones sobre cómo aplicar el instrumento; posteriormente, llevó las encuestas 
impresas al aula de clase y, después de explicar la naturaleza y objetivos del estudio, las 
entregó a los estudiantes, junto con el formato de consentimiento informado para 
participar en la investigación (ver Anexo I). La totalidad de los estudiantes de los dos 
grupos aceptó participar en el estudio y respondió la encuesta.  
4.5.2 Encuesta 
Los estudiantes respondieron las encuestas el 2 de abril de 2011. Cada docente aplicó la 
encuesta en su respectivo grupo durante 15 minutos de la clase: el primer grupo antes de 
finalizar la clase y el segundo grupo antes del receso (que se da una vez concluida la 
segunda hora de clase). Mientras los estudiantes contestaban la encuesta, los docentes 
estuvieron pendientes de cualquier inquietud. No obstante, los estudiantes no mostraron 
dudas frente al instrumento, a excepción de algunos estudiantes que preguntaron si se 
debía responder en inglés o en español. Una vez se recogieron las encuestas, se 
procedió a tabular la información de las preguntas cerradas y a recopilar la información 
de las preguntas abiertas para su respectiva codificación.  
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4.5.3 Inventario de Estilos de Aprendizaje 
Este cuestionario se aplicó el 16 de abril de 2011 durante los últimos diez minutos de 
clase y fue contestado por 18 de los 21 estudiantes que participaron en la encuesta, 
puesto que tres de los participantes de la encuesta no asistieron a esta sesión.  
 
Los cuestionarios se analizaron manualmente, utilizando las instrucciones 
proporcionadas por el autor (ver anexo D). Una vez se encontraron las tendencias 
individuales, se analizaron las tendencias de los participantes como grupo. 
4.5.4 Evaluación oral 
La evaluación oral se hizo al final del primer semestre del 2011, el 28 de mayo de 2011. 
Del total de la población del nivel (21 estudiantes) se evaluaron 20 estudiantes, debido a 
que uno de los estudiantes no presentó la prueba en la fecha establecida.  
 
El examen se llevó a cabo en el salón de clase de uno de los dos grupos después de 
terminar la prueba escrita, a la tercera hora de clase. La dinámica de este ejercicio tuvo 
una particularidad: las parejas de interlocutores recibieron las situaciones que debían 
discutir y el grupo completo tuvo un tiempo para prepararse de aproximadamente 15 
minutos. Una vez transcurrido este tiempo, todos los estudiantes se dispusieron a 
escuchar a sus compañeros, quienes, por turnos, pasaron al frente a discutir su tema. 
Esta dinámica se llevó a cabo debido a que era la forma más común en que se hicieron 
las actividades orales de clase. 
 
Los docentes anotaron sus observaciones en la grilla de evaluación oral propuesta en 
este trabajo, hicieron la retroalimentación y, finalmente, promediaron los resultados de las 
grillas para cada estudiante. Es decir, cada docente asignó un puntaje distinto a cada 
estudiante, de acuerdo a sus anotaciones y luego los puntajes de los dos docentes se 
promediaron.  
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4.5.4 Entrevista de grupo focal 
El objetivo de esta entrevista fue el de corroborar algunos de los datos encontrados en la 
encuesta, así como complementar la información acerca de algunos factores que 
mostraron mayor relevancia en los resultados de la misma. Para ello, se necesitaba un 
grupo reducido de participantes, de modo que pudieran aportar más detalles  e 
intercambiar ideas más fácilmente. Para lograr esta meta, se enviaron 12 invitaciones por 
correo electrónico (6 para cada grupo) con el fin de tener mayores posibilidades de 
conformar al menos un grupo focal que tuviera la posibilidad de asistir a una sesión fuera 
de clases. Seis de los invitados (cuatro mujeres y dos hombres) respondieron el mensaje 
y aceptaron reunirse un sábado después de clase. 
 
La entrevista de grupo focal se llevó a cabo el 24 de septiembre de 2011 a la 1:30 pm. 
Para este momento, este grupo de estudiantes ya había terminado el nivel 2C y estaba 
cursando el nivel 3A. El lugar escogido fue un salón de clases del edificio de Producción 
Animal de la Facultad de Medicina Veterinaria. Este salón se caracteriza por ser un sitio 
apartado y silencioso dentro del campus universitario. Estas condiciones facilitaron el 
desarrollo de la sesión. Debido a la hora escogida y al tiempo presupuestado para la 
entrevista, se ofreció un refrigerio a los participantes para que pudieran sentirse cómodos 
antes de ir a sus casas a almorzar. 
 
Los estudiantes asistieron puntualmente a la sesión. Al llegar los participantes, se les 
explicó el itinerario y se les ofreció el refrigerio. Posteriormente, se les entregó el formato 
de consentimiento informado (Anexo J) y la lista de asistencia (ver Anexo E). Los 
participantes y la entrevistadora se organizaron en un círculo, en el medio del cual se 
encontraba una silla donde se ubicó una pequeña grabadora de voz. A continuación, se 
dio inicio a la sesión, que duró un total de 1 hora y 49 minutos.  
 
La entrevista se dio en total normalidad y los participantes se mostraron motivados para 
responder las preguntas e interactuar con sus compañeros. Incluso, en algunos 
momentos se hizo necesario interrumpir las intervenciones debido a que se desviaban de 
los temas centrales. Además de la motivación, se hizo evidente el buen trato, respeto y 
familiaridad entre el grupo de estudiantes, pues, aunque venían de grupos distintos, ya 
habían tenido la oportunidad de compartir clase en niveles anteriores. 
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5. RESULTADOS 
5.1  Categorización y codificación de la información 
En las preguntas abiertas de la encuesta y en la entrevista de grupo focal se encontró 
una gran cantidad de información que fue clasificada de acuerdo con las categorías del 
marco teórico (factores afectivos, cognitivos, individuales, educativos, contextuales y 
lingüísticos). Varias sub-categorías y dimensiones emergieron de los datos, 
especialmente de la entrevista. Debido a la variedad de información que se obtuvo en 
relación con los factores afectivos, cada uno de ellos fue considerado como una 
categoría aparte (motivación, ansiedad, autopercepción) como se indica en la Tabla 5-1. 
 
 
Tabla 5-1. Categorización de la información  
 
 
 
 SUBCATEGORÍA DIMENSIONES 
C
A
T
E
G
O
R
IA
 
1
: 
M
O
T
IV
A
C
IÓ
N
 ORIGEN   Intrínseca/ extrínseca 
ORIENTACIÓN  Instrumental/ integrativa 
DIRECCIÓN  Lengua/Aprendizaje/Comunicación 
EVIDENCIAS  Actitud hacia el aprendizaje (esfuerzo, autonomía) 
 
 SUBCATEGORÍA DIMENSIONES 
C
A
T
E
G
O
R
IA
 
2
: 
A
U
T
O
P
E
R
C
E
P
C
IÓ
N
 
AUTOCONFIANZA 
 EN LA PROPIA 
COMPETENCIA 
COMUNICATIV
A 
 
 
 EN LA AUTO-
EFICACIA 
 
 
 Conocimiento de vocabulario 
 Uso de estructuras 
 Habilidades de la lengua (lectura, escritura, comprensión  
 auditiva, producción oral) 
 Aspectos de la producción oral: (fluidez, pronunciación,coherencia) 
 Posibilidad de hacerse entender 
 Experiencia 
 Memoria 
AUTOESTIMA  Inteligencia 
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 SUBCATEGORÍA DIMENSIONES 
C
A
T
E
G
O
R
IA
 3
: 
A
N
S
IE
D
A
D
 
CAUSAS  Autoconfianza (competencia, autoeficia) 
 Temores (error, nota, crítica, burla, público, ser observado) 
 Interlocutores (actitud, confianza) 
 Tarea 
SENSACIONES  Bienestar/Malestar, Comodidad/Incomodidad 
 Pena 
 Frustración 
 Temores,(Des)preocupación 
EFECTOS  Dolor físico 
 Autocrítica 
 Eficacia 
 Actitud 
 
 SUBCATEGORÍA DIMENSIONES 
C
A
T
E
G
O
R
IA
 
4
: 
F
A
C
T
O
R
E
S
 
C
O
G
N
IT
IV
O
S
 
 
ESTRATEGIAS DE 
APRENDIZAJE 
 Directas (Memoria, Cognitivas, Compensación) 
 Indirectas (Metacognitivas, Afectivas, Sociales) 
CARACTERÍSTICAS 
COGNITIVAS 
 Memoria 
 Atención 
 Habilidad lingüística 
 
 SUBCATEGORÍA DIMENSIONES 
C
A
T
E
G
O
R
IA
 
5
: 
P
E
R
S
O
N
A
L
ID
A
D
 
EXTRAVERSIÓN  Timidez/Apertura a las personas 
ESTABILIDAD 
EMOCIONAL 
 Sensibilidad 
 Preocupación por los demás 
 Temor a la opinión de otros 
BÚSQUEDA DE LA 
NOVEDAD 
 Deseo de asumir riesgos 
 
RESPONSABILIDAD  Empeño 
 Dedicación 
 Disciplina 
 Constancia/perserverancia 
 
 SUB-CATEGORÍA DIMENSIONES 
C
A
T
E
G
O
R
IA
 
6
: 
F
A
C
T
O
R
E
S
 
C
O
N
T
E
X
T
U
A
L
E
S
 
AMBIENTE SOCIAL   Interlocutor (actitud, nivel de confianza, solidaridad, reconocimiento, 
competencia comunicativa, lengua materna) 
 Público 
 Evaluador 
 Docente (actitud, exigencia, autoridad) 
METODOLOGÍA  Metodología de enseñanza-aprendizaje (exigencia, retroalimentación, 
frecuencia de la producción oral) 
 Tarea/Evaluación (autenticidad, turnos, tiempo) 
ENTORNO 
PERSONAL (FAMILIA, 
CULTURA, TRABAJO) 
 Oportunidades de uso de la lengua 
 Contacto con hablantes nativos de ILE 
 Tiempo  
ENTORNO FÍSICO  Herramientas disponibles 
 
 SUBCATEGORÍA DIMENSIONES 
C
A
T
E
G
O
R
IA
 
4
: 
F
A
C
T
O
R
E
S
 
L
IN
G
Ü
IS
T
IC
O
S
 
 
CARACTERÍSTICAS 
DE LA LENGUA 
EXTRANJERA 
 Acentos 
 Fonética 
RELACIÓN LENGUA 
EXTRANJERA -  
LENGUA MATERNA 
 Cambio fonético 
 Pensamiento verbal en lengua materna para producir  
lengua extranjera 
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Algunos datos fueron clasificados en más de una categoría debido a que mostraron la 
interacción de varios factores. Por consiguiente, algunos apartados se titulan con el 
nombre de dos factores (por ejemplo: motivación y entorno socio-afectivo). Cabe anotar, 
asimismo, que se utilizaron algunos fragmentos de la entrevista de grupo focal (ENT.) 
para ejemplificar los análisis propuestos.4 
5.2 Factores afectivos 
5.2.1 Motivación 
 Tipos de motivación 
A nivel de motivación, los resultados de la encuesta mostraron que los principales 
motivos que llevan a los estudiantes a tomar los cursos de Extensión son la necesidad de 
mejorar oportunidades a nivel académico y laboral y el deseo de viajar y conocer otras 
culturas, como indica la Figura 5-1. Cada una corresponde a un tipo de motivación 
distinta: la primera (que fue la más frecuente) es de tipo instrumental, mientras que la 
segunda es interactiva. Por otra parte, si consideramos estas dos motivaciones desde su 
origen, encontramos que hay un balance entre la motivación extrínseca (una necesidad 
proveniente del trabajo) y la motivación intrínseca (un deseo personal). 
 
Figura 5-1. Motivaciones de los participantes para tomar los cursos de Extensión 
(encuesta) 
 
                                               
4
 Para acceder al documento de la transcripción o al archivo de audio de la entrevista, se sugiere contactar a 
la investigadora a través de la siguiente dirección de correo electrónico: jvcastel@gmail.com. 
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Esto se confirma con las respuestas en la entrevista de grupo focal. Por un lado, se 
evidencia un interés común por poderse comunicar efectivamente con otros hablantes, 
especialmente extranjeros, dentro y fuera del país. Todos los participantes de la 
entrevista manifestaron la necesidad de comunicarse, hacerse entender y entender a 
otras personas que hablan inglés. Por otro lado, el aprendizaje del inglés se muestra 
como una necesidad de mejoramiento personal, académico y laboral. Este mejoramiento 
se constituye en la posibilidad de llegar a comunicarse efectivamente dentro y fuera del 
país, de corregir errores que se han cometido por mucho tiempo y de no repetir 
experiencias negativas. Al mismo tiempo, impera la necesidad de utilizar el inglés en el 
trabajo o la academia, ya sea para interactuar de manera más efectiva con personas de 
habla inglesa del contexto laboral, como para estudiar en el exterior y presentar 
exámenes.  
 
Adicionalmente, a lo largo de la entrevista se evidenció también la motivación intrínseca: 
los estudiantes aludieron a su agrado por la lengua y a su interés por aprender como un 
propósito personal. Incluso, se encontraron presuposiciones acerca de la motivación del 
estudiante adulto, como se percibe en algunas intervenciones: “Digamos que ya en este 
nivel pues todos somos adultos, tenemos un propósito muy claro de aprender inglés” 
(ENT., Pregunta 2, Mujer 1, líneas 11-13); “pues se supone que la mayoría somos gente 
adulta que lo que quiere es progresar, aprender y eso.” (ENT., Pregunta 3, Mujer 4, 
líneas 27-29) Estos ejemplos coinciden con lo afirmado por Hilles & Sutton (2001) en 
relación con el hecho de los adultos tienen claridad acerca de sus prioridades y suelen 
aprender por voluntad propia, por lo que suelen tener una mayor motivación intrínseca 
que los estudiantes de contextos escolares.  
 
Otros motivos presentados por los estudiantes en la encuesta fueron: el gusto por el 
idioma, el deseo de realizar estudios de posgrado en el exterior y la posibilidad de 
comunicarse con su familia. Este último motivo se describe mejor durante la entrevista: 
varios de los participantes afirmaron que suelen practicar la lengua con algún familiar 
(hijos, pareja). En algunos de estos casos, especialmente cuando la interacción es con 
los hijos, estos estudiantes sienten la necesidad de no quedarse atrás y poderse 
comunicar con estos interlocutores más jóvenes y con más formación en inglés durante 
su educación formal. 
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Para explorar un poco la motivación intrínseca de los estudiantes, se les pidió que 
calificaran su gusto por las lenguas extranjeras en una escala de 1 a 5, donde 5 es la 
máxima calificación. En la Figura 5-2 se ve que el nivel de agrado (motivación intrínseca) 
de este grupo fue calificado positivamente: dos tercios del grupo (14 estudiantes) 
calificaron su gusto con 5 puntos, mientras que casi todos los demás lo calificaron con 4 
puntos y sólo un estudiante lo calificó con 3 puntos.   
 
Figura 5-2. Calificación del nivel de agrado por el aprendizaje en lenguas extranjeras. 
 
 
 
En resumen, los participantes de este estudio mostraron un nivel de motivación alto, en 
motivación intrínseca y extrínseca. Del mismo modo, tanto la orientación instrumental y 
como la integracional tuvieron un gran peso, aunque la primera haya sido un poco mayor. 
Por ende, se puede considerar que la motivación en este grupo de estudiantes es un 
factor con un impacto positivo, por su tendencia a ser alta y variada (más de una razón 
para estudiar la lengua). 
 Motivación y edad 
Para los estudiantes con más edad, interactuar con personas más jóvenes y sentir que 
no se tiene la misma competencia que ellas o que no se ha avanzado a la misma 
velocidad que ellas puede ser frustrante o atemorizante. No obstante, la motivación 
intrínseca y el deseo de superar los obstáculos permiten que los estudiantes mayores 
continúen esforzándose por mejorar, como se ve en los siguientes ejemplos, tomado de 
la entrevista: 
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“cuando se es adulto mayor, si se tiene alguna presentación en grupo es muy complicado 
como dirigirse al público, de pronto porque ve uno que sus compañeros son mucho más 
jóvenes, de pronto porque se están riendo de uno, no sé. Eso es a veces complicado, pues 
por la forma de ser de cada persona en sí, pero igual si uno decidió estar estudiando tiene que 
sacar las cosas adelante, mejorar todos los días.” (ENT., Pregunta 2, Mujer 3, líneas 3 - 7).   
 
“Definitivamente uno tiene que esforzarse un poquito más que ellos, claro, pero una de mis 
metas, que yo le he dicho a mi esposa, es que yo no puedo sacar… tengo sacar más 
calificación que los que son más jóvenes que yo, para demostrar que la edad no tiene… Me 
es un poquito difícil pero créame que no, no es que uno tenga menos capacidades.” (ENT., 
Pregunta 2, Hombre 1, líneas 36 - 42). 
 
Estos ejemplos muestran que las diferencias de edad en el salón de clase son un reto 
para los estudiantes mayores: se sienten motivados por el deseo de ser competitivos y 
poderse comunicar tan efectivamente como sus compañeros más jóvenes. Este tipo de 
motivación integra lo intrínseco con lo extrínseco, pues es un deseo personal de 
superación y, simultáneamente, se percibe como una exigencia propia del contexto de 
aprendizaje. 
 Motivación y experiencias previas 
Las experiencias iniciales en el aprendizaje y uso de la lengua juegan un rol fundamental 
en la motivación intrínseca del estudiante. En la entrevista, se encontraron casos muy 
particulares que evidenciaron cómo una experiencia inicial puede llevar al estudiante a 
sentir agrado o rechazo hacia el aprendizaje de una lengua.  
 
En un primer caso, encontramos el impacto de una experiencia negativa. El primer 
encuentro de una estudiante con el aprendizaje de la lengua inglesa estuvo asociado a 
una retroalimentación negativa de parte del docente, un sentimiento de inferioridad frente 
a los compañeros, que tenían un mejor desempeño, y una sensación de impotencia al no 
poder llevar a cabo una tarea efectivamente. Esta estudiante adquirió un rechazo hacia el 
aprendizaje de la lengua inglesa, que la acompañó hasta la edad adulta. Su motivación 
para estudiar inglés fue puramente extrínseca e instrumental. No obstante, a lo largo de 
los cursos adquirió el gusto por la lengua, gracias a la relación de apoyo y 
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reconocimiento construida con sus compañeros de clase, lo que generó una fuerte 
motivación intrínseca ya siendo adulta. 
 
Por otra parte, encontramos el caso de una estudiante que afirmó haber sentido gusto 
por el inglés desde el colegio gracias a que los docentes la motivaron. Esto la ha llevado 
a estudiar con empeño incluso en situaciones en que factores externos, como el entorno 
socio-afectivo del aula, se convirtieron de agentes desmotivantes y frustrantes. 
 
Una experiencia negativa, después de muchas experiencias positivas, puede tener un 
impacto fuerte en la motivación del estudiante, al punto de llevarlo a considerar retirarse 
del curso o el grupo de clases. Sin embargo, la motivación intrínseca tiene una mayor 
fuerza, que se ve representada en la perseverancia, a pesar del desconsuelo, como se 
ve en el siguiente ejemplo: 
 
“Yo falté a dos clases por desmotivación total. O sea, sí me salieron unos trabajos… pero 
es que el semestre pasado yo hacía un esfuerzo… mejor dicho… con mi jefe, para que no 
me cuadrara mis salidas de campo y que cayera un sábado en la mitad porque para mí 
era muy valioso y sigue siendo muy valioso. Pero, sí, esta vez sí como que… primero la 
inversión de tiempo y de plata y la constancia que yo personalmente quiero tener con 
esto; entonces, pues, nada, hacerle, acomodarme y buscar todo lo positivo que pueda 
ganar en la clase… Pero, sí me desmotivó mucho, como que…dije "no, pero… no, 
¡volvamos!". (ENT., Sugerencias, Mujer 1, líneas 123 - 128). 
 
Algunas experiencias previas juegan un papel dual en la motivación de los estudiantes. 
Por ejemplo, la experiencia que los entrevistados señalan con mayor frecuencia como 
“desmotivadora” es la de estar en una situación comunicativa en lengua inglesa y no 
poder darse a entender, o no poder comprender a los interlocutores. A pesar de que los 
participantes calificaron estas experiencias como desmotivadoras, el deseo de no volver 
a vivirlas ha sido un impulsor para su aprendizaje de la lengua. Por ende, una 
experiencia negativa puede ser un factor positivo para aquellos estudiantes que están 
motivados intrínsecamente o cuya personalidad los lleva a superar obstáculos. 
 
En contraste, las experiencias positivas en las que los estudiantes lograron comprender a 
los interlocutores y hacerse entender han sido muy motivantes y han fortalecido su 
autoconfianza. Estas experiencias pueden darse tanto dentro, como fuera el aula. Dentro 
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del aula, actividades en las que los estudiantes se ven impulsados a hablar, como las 
exposiciones sobre temas de interés, los motivan a buscar e integrar información, a 
compartir sus vivencias y a esforzarse por hacerse entender. Hablar de sus experiencias 
personales y de los temas que los apasionan son mucho más motivantes que los temas  
que no conocen o que tienen relación con sus vivencias. Fuera del aula, algunas 
experiencias en las que los estudiantes lograron comunicarse exitosamente con 
hablantes extranjeros, superando sus limitaciones y su temor a equivocarse, han 
aumentado su motivación y su autoconfianza.  
 Motivación y metodología 
La metodología de enseñanza de una lengua tiene un impacto trascendental en la 
motivación de los estudiantes, especialmente en los primeros niveles. Sin embargo, 
puede ser difícil identificar qué elementos de la metodología tienen mayor incidencia.  
Algunas de las experiencias descritas por los estudiantes indican elementos de la 
metodología que cambiaron totalmente su motivación.  
 
Un primer elemento que se identificó durante la entrevista es el tipo de tareas que el 
docente implementa en el aula con el fin de practicar la producción oral. Algunas de las 
características de las tareas que generan una mayor motivación son: 
 
a) Frecuencia.  
Los estudiantes se sienten más motivados para hablar cuando el docente promueve la 
interacción en el aula de manera frecuente, de modo que se adquiera un ritmo de trabajo 
constante de práctica y evaluación de la producción oral. De este modo, los estudiantes 
pierden el miedo a hablar, se acostumbran a ser escuchados y a escuchar y tienen más 
oportunidades de mejorar su desempeño.  
 
Una crítica hecha durante la entrevista por algunos participantes señala que en algunos 
cursos los espacios de producción oral son bastante limitados y es el docente quien 
habla la mayor parte del tiempo. Esto desfavorece la producción en los estudiantes, pues 
éstos pierden el impulso para hablar. Adicionalmente, al no tener ejercicios de producción 
oral constante, los exámenes orales se convierten en el único ejercicio, lo cual influye en 
los niveles de ansiedad de los estudiantes (como se discutirá más adelante). 
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Algunas de las estrategias de promoción de la producción oral en el aula que los 
participantes destacaron fueron: hacer preguntas a los estudiantes acerca de temas 
sencillos (experiencias personales) y de interés al iniciar la clase; discutir acerca de 
videos u otro material revisado en clase; permitir discusiones espontáneas y hacer 
ejercicios de práctica similares al examen oral. 
 
b) Obligatoriedad.  
Un aspecto interesante que se discutió durante la entrevista fue la necesidad de tener 
espacios obligados de producción oral. En otras palabras, los participantes sugieren que 
en todos los cursos existan espacios en los que los estudiantes “tengan que” hablar en 
inglés, ya sea en público o con otras personas. Durante estas actividades, el estudiante 
se ve forzado a hablar, venciendo su timidez o su nerviosismo.  
 
Experiencias previas en donde se hicieron ferias y exposiciones mostraron ser muy 
motivantes para los estudiantes, no sólo por ser de temas que despiertan su interés, sino 
por ser espacios en los que se integran las habilidades (lectura, escritura, escucha, 
producción oral) y se comparten conocimientos.  
 
Las exposiciones en clase se perciben como una de las tareas obligatorias que han 
dejado un mayor aporte en el aprendizaje y la motivación de los estudiantes. Esto se 
debe a que las exposiciones requieren de un gran esfuerzo en la búsqueda de 
información, diseño de material, exploración de estrategias y preparación, lo cual hace 
que el estudiante se sienta impulsado a dar lo mejor de sí mismo para darse a entender a 
los demás. El siguiente es un ejemplo de esa percepción: “Yo pienso que las 
exposiciones definitivamente son determinantes porque cuando le dan a uno la 
posibilidad de escoger el tema uno se interesa a tal punto que uno busca en internet, 
busca en textos, busca en todas partes, se apoya en ayudas audiovisuales, ayudas 
físicas, para hacer que sea interesante para los otros, disfrutarla uno y aprender.” (ENT., 
pregunta 4, Mujer 4, líneas 14 - 16). 
 
c) Autenticidad e interés 
Los temas de las tareas y evaluaciones de producción oral son más motivantes cuando 
tienen relación con los intereses y las vivencias de los estudiantes. Al hablar de un tema 
apasionante, el estudiante se siente motivado a darlo a conocer a los demás pesar de las 
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posibles limitaciones que surjan al hacerlo en una lengua extranjera. Adicionalmente, el 
hecho de que exista una relación entre el tema y las vivencias del estudiante hace que el 
estudiante se sienta con mayor confianza para hablar. A continuación se verá un ejemplo 
del impacto que un tema puede tener en la motivación de un estudiante: 
 
“yo elegí teología. Nunca en mi vida había experimentado la sensación que sentí 
preparando esa exposición: una felicidad, un regocijo, una emoción tan grande que yo no 
les puedo explicar. La verdad es que lloré de la emoción cuando empecé a pasar el video 
que inserté dentro de las diapositivas. No puedo expresarles lo que yo sentí de la emoción 
tan grande […] me di cuenta de que eso me interesaba mucho más que lo mismo que he 
estudiado toda mi vida […] Me apasionó tanto el tema que me sentía como si estuviera 
hablando en español y me imagino que cometí muchos errores y dejé de decir muchas 
cosas pero yo me sentí feliz.” (ENT., pregunta 4, Mujer 4, líneas 16 - 22) 
 
La autenticidad de una tarea está dada en su relación con la realidad y las experiencias 
de los estudiantes. Un tema auténtico es motivante porque el estudiante siente que tiene 
algo que comunicar y que no lo hace sólo por cumplir con un requisito. La autenticidad 
responde, además, a los principios del enfoque comunicativo, en particular al del 
aprendizaje significativo, que implica tareas en las que el estudiante pueda hacer un uso 
auténtico y significativo de la lengua (Richards & Rogers, 2001). En la entrevista, los 
participantes sugirieron ejercicios de práctica en los que los puedan comunicar sus 
comentarios, experiencias y opiniones, más que ejercicios estructurados en los que se 
dan respuestas cortas. 
 
Un segundo aspecto de la metodología que influye en la motivación de los estudiantes es 
la exigencia de parte del docente. El hecho de generar compromiso de parte del 
estudiante por medio de trabajo extra-clase, exposiciones y otro tipo de actividades que 
demandan preparación y búsqueda de información hace que los estudiantes se sientan 
motivados a trabajar permanentemente en el aprendizaje de la lengua. Esto coincide con 
lo que afirman Moss & Ross-Feldman (2003) acerca de la importancia de generar 
oportunidades para que los estudiantes utilicen la lengua fuera del aula de clase. Por el 
contrario, si el docente no exige suficiente esfuerzo de parte de los estudiantes, éstos 
tampoco se exigen lo suficiente a sí mismos y sienten que no avanzan al ritmo que 
quisieran, lo cual se convierte en algo desmotivante. Esta exigencia se acompaña del uso 
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de herramientas distintas al libro de texto, a partir de las cuales se puede generar 
discusión. 
 
Un tercer aspecto identificado en la entrevista es la retroalimentación. Los estudiantes 
esperan que la exigencia vaya de la mano de una retroalimentación oportuna, que les 
permita conocer sus fortalezas y debilidades (no sólo sus errores) con el fin mejorar 
permanentemente. 
 Motivación y entorno socio-afectivo 
Las relaciones interpersonales en el aula de clase tienen un impacto importante en la 
motivación de los estudiantes. La actitud de los compañeros y del docente puede influir 
en el deseo de permanecer o retirarse de un curso. 
 
En la entrevista se mencionaron algunos casos tanto positivos como negativos. Por una 
parte, un ambiente cooperativo y de mutuo respeto y reconocimiento pueden hacer que 
un estudiante que carece de motivación intrínseca por el aprendizaje del ILE adquiera el 
gusto por dicho aprendizaje. Por otro lado, en contraste, un ambiente de irrespeto y 
sesgos en la atención a los estudiantes puede llevar a un estudiante a sentir desazón 
frente a la clase:  
 
“Y yo venía así como prevenida […] pero aquí en este curso, le he cogido mucho gusto a 
aprender idiomas, muchísimo. Me gusta, me gusta mucho. Y me ha pasado algo muy 
bonito, para mí ha sido muy positiva la experiencia acá y es el trato con los compañeros. 
Yo siento muy buen apoyo por parte de mis compañeros. Yo, aquí no he sentido que se 
burlen de mí o algo, no. En los grupos en los que he venido antes siento que me tienen en 
muy buen concepto mis compañeros. Eso a mí me ha motivado mucho.” (ENT., Pregunta 
4, Mujer 2, líneas 13 - 17) 
 
“hubo un nivel que, precisamente por la actitud del docente, yo estuve a punto de dejar el 
semestre […] El docente venía ya con su equipo de trabajo, con un grupo de estudiantes, 
o sea ya lo conocían, era mucha recocha; la actitud del educador era como de mucho 
relajo, mucha frescura […] Entonces en realidad, ese semestre fue terrible, adicionalmente 
porque entraron también a meterse con la parte interpersonal, con la parte ya como 
persona, de burlas, de cosas incómodas, comentarios des-obligantes, cosas muy 
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incómodas, que no deberían darse en estos niveles” (ENT., Pregunta 3, Mujer 4, líneas: 2 
- 4, 11- 14, 24 - 28) 
 
Como se puede ver en los ejemplos, el entorno socio-afectivo en el aula de clase puede 
tener un fuerte impacto en la motivación del estudiante adulto, por lo que promover el 
respeto, la cooperación y la participación equitativa son acciones fundamentales para 
asegurar que la motivación por seguir adelante permanezca. 
5.2.2 Auto-percepción 
 Autoconfianza 
Además de la motivación, la percepción que los estudiantes tienen de sí mismos como 
aprendices es un factor que puede influir positiva o negativamente en su proceso de 
aprendizaje. En la encuesta, los participantes tenían que calificar su nivel de 
autoconfianza en una escala de 0 a 5, siendo 5 el nivel más alto de alto. Los resultados 
muestran un promedio de autoconfianza de 3,1 puntos y una moda de 3 puntos (11 
estudiantes, como muestra la Figura 5-3). Esto señala que el nivel de autoconfianza de 
este grupo de estudiantes es medio. Sin embargo, de los 21 estudiantes que participaron 
en la encuesta, una tercera parte calificó su autoconfianza con 4 puntos, lo que indica 
que la tendencia general del grupo es a tener una autoconfianza positiva.  
 
Figura 5-3. Calificación del nivel de autoconfianza de los participantes. 
En las respuestas de la entrevista de grupo focal se puede notar que hay cierta distancia 
entre la auto-percepción de la competencia organizativa y la percepción de la auto-
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eficacia. Los estudiantes tienen la sensación de que conocen y están preparados, pero 
en el momento de poner en práctica dichos conocimientos en una situación de 
producción oral evaluada o en un contexto real el vocabulario “no fluye” y no logran 
hacerse entender. De hecho, al solicitarles a los participantes que describieran 
experiencias o factores que han tenido un impacto negativo en su producción oral, varios 
de los entrevistados señalaron la molestia que les causa el hecho de sentir que, a pesar 
de todo el tiempo que llevan aprendiendo, no logran entender bien o hacerse entender 
por su interlocutor, especialmente si es un hablante nativo. Situaciones así generan un 
cierta “rabia” en los estudiantes y los lleva a auto-reprocharse constantemente, como se 
ve en los siguientes ejemplos:  
 
“Me molesta sentir que no lo estoy haciendo bien a pesar de todo lo que uno lleva: uno cuenta 
3 años, y uno siente que es mucho tiempo y por ejemplo uno siente que a pesar de todo ese 
tiempo todavía se siente a veces en párvulos, que no está haciendo las cosas bien.” (ENT., 
Pregunta 3, Mujer 2, líneas 11 - 15) 
 
“Y lo otro desmotivante externo es cuando uno va a hablar con extranjeros y no le entienden a 
uno. Y uno: 
<<
Huy, juemadre
>>
. Se supone que ya estamos en un nivel en el cual debemos 
hacernos entender.” (ENT., Pregunta 3, Hombre 2, líneas 4 - 15) 
 
“pero cuando habla el Estadounidense, las palabras son totalmente diferentes para mí. Y eso 
me da una angustia interna y eso me bloquea más porque no les entiendo, les entiendo las 
tres primeras palabras y después las otras palabras ya […] y eso es terrible, entonces yo 
digo… me hace sentir que no estoy escuchando, aprendiendo bien el listening.” (ENT., 
Pregunta 3, Hombre 1, línea 20 - 27) 
 
Estos ejemplos nos permiten ver que la autoconfianza está fuertemente vinculada con la 
ansiedad. Los participantes sienten que lo aprendido y practicado se olvida 
repentinamente y que se “bloquean” en las evaluaciones o cuando deben hablar frente a 
un público o con un hablante mucho más competente. Estas situaciones de por sí 
generan ansiedad, pues implican un juicio por parte del interlocutor más que una 
interacción entre pares. Esto se puede explicar desde el concepto del ego lingüístico 
(Brown, 2007a; Turula, 2002): el estudiante se siente vulnerado en su ego al sentirse 
como “tartamudo” en frente de otras personas, lo cual afecta su autoestima y produce 
mayor ansiedad e inhibición.  
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 Atribución y auto-percepción de la competencia comunicativa 
En la pregunta 7 de la encuesta, se indagó sobre la percepción que los estudiantes 
tienen acerca del nivel de dificultad de los distintos componentes de la lengua inglesa. 
Esto nos permite determinar, por un lado, en qué medida los estudiantes podrían atribuir 
el éxito en su desempeño académico al nivel de dificultad de las distintas habilidades de 
la lengua, y por otro lado, qué nivel de autoconfianza sienten los estudiantes frente en 
cada aspecto.  
 
Para ello, los participantes debían calificar cada una de las cuatro habilidades de la 
lengua y el componente gramatical en una escala de 0 a 5, siendo 5 el mayor nivel de 
dificultad. Así, se podía identificar en qué habilidades los estudiantes se sienten más 
seguros y, si de algún modo, atribuyen su éxito o fracaso en el aprendizaje de la lengua 
al hecho de que sea fácil o difícil.   
 
Los resultados muestran que la habilidad de comprensión auditiva es percibida como la 
más difícil, con un promedio de 4,0 puntos y una moda de 5,0. La habilidad de 
producción oral, con un promedio de 3,1 puntos y una moda de 3 aparece con un nivel 
medio de dificultad. Las demás habilidades y la competencia gramatical obtuvieron 
promedios y modas por debajo de los 3 puntos lo que indica que son percibidas como 
“poco difíciles”. La habilidad de producción escrita obtuvo un promedio de 2,6 puntos y la 
moda se encontró en los 2 y los 3 puntos. Finalmente, la habilidad de lectura y la 
competencia gramatical obtuvieron el promedio más bajo, con 2,4 puntos. La 
comprensión de lectura tuvo la moda más baja, con 2 puntos, mientras la gramática 
obtuvo una moda de 3 puntos (ver Figura 5-4). Esto indica que para los estudiantes 
entrevistados la habilidad de comprensión de lectura es la menos difícil, aunque tampoco 
sea considerada como muy fácil.  
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Figura 5-4. Promedio y moda en la escala de dificultad de 1 -5 de cada habilidad 
comunicativa. 
 
Estos datos coinciden con las respuestas de la pregunta 11 de la encuesta acerca de los 
aspectos en los que los estudiantes tienen mayores dificultades. La comprensión auditiva 
se destaca como la habilidad en la que los estudiantes tienen mayores dificultades, como 
se evidencia en la Figura 5-5: catorce de los participantes aseguraron que su principal 
dificultad es el “listening”. Otras dificultades mencionadas por los participantes fueron la 
gramática, el vocabulario, las habilidades de producción, factores cognitivos como la falta 
de memoria, concentración o agilidad mental y factores externos como la falta de tiempo 
y práctica y el hecho de estudiar en grupos grandes. 
 
Figura 5-5. Principales dificultades de los estudiantes según su auto-percepción. 
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En cuanto a las fortalezas de este grupo de estudiantes, a pesar de que la pregunta 10 
de la encuesta estaba abierta a distintos tipos de características, los estudiantes hicieron 
más énfasis en sus habilidades y competencias relacionadas con la lengua que en 
factores individuales o afectivos. En la figura 5-6 se ve cómo las fortalezas más comunes 
en este grupo de estudiantes son la comprensión de lectura, la producción escrita y la 
motivación. De los 21 estudiantes, ocho consideran que son buenos en comprensión de 
lectura, siete, en producción escrita y siete aseguran que su gusto, interés o necesidad 
de aprender la lengua es su mayor fortaleza. Por el contrario, sólo dos estudiantes 
consideran que su fortaleza es la comprensión auditiva, la disponibilidad de tiempo y la 
facilidad para aprender.  
 
Figura 5-6. Principales fortalezas de los estudiantes según su auto-percepción. 
 
 
Entre las distintas motivaciones indicadas por los encuestados, sobresale la motivación 
por aprender. Cinco de los participantes afirman que su principal fortaleza es el gusto o 
deseo de aprender. Si se tiene en cuenta que los estudiantes señalaron un nivel alto de 
motivación en preguntas anteriores, se puede constatar que éste es un factor positivo en 
este grupo, una fortaleza común que podría facilitar su proceso de aprendizaje. 
 
Llama la atención el hecho de que ningún estudiante mencionó el vocabulario entre sus 
fortalezas, mientras que sí aparece entre las debilidades. De hecho, la entrevista nos 
permite vislumbrar la percepción negativa que los estudiantes tienen acerca de su 
habilidad para recordar vocabulario durante la producción oral. Esta dificultad para utilizar 
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el léxico de la lengua extranjera de forma efectiva se atribuye principalmente a la 
situación que rodea la producción oral: la ansiedad, la falta de tiempo para preparar los 
temas en los exámenes orales y los temas de conversación que los estudiantes dominan 
poco o con los que no tienen afinidad. 
 
En resumen, ninguna habilidad es percibida generalmente como demasiado fácil o 
demasiado difícil. La habilidad de comprensión de lectura es aquella en la que los 
estudiantes se sienten más fuertes. Además, los estudiantes ven su motivación intrínseca 
como una de sus fortalezas, lo que confirma que el componente afectivo es considerado 
un factor de gran impacto en el desarrollo de la habilidad de producción oral y como un 
componente de la autopercepción. Las habilidades de gramática y producción escrita 
aparecen con una dificultad media-baja. La habilidad de producción oral es 
medianamente difícil mientras que la de comprensión auditiva es considerada como la 
más difícil. Es posible, por consiguiente, que los estudiantes atribuyan sus dificultades en 
el desempeño a nivel oral a dificultades en la comprensión auditiva. 
 Metodología y auto-percepción de la competencia 
Durante la entrevista se pudo ver que en algunos casos los estudiantes atribuyen su 
progreso a elementos de la metodología de enseñanza-aprendizaje tales como: la 
frecuencia con que se hacen actividades de producción oral y la retroalimentación 
oportuna. 
 
A través de una metodología en la que se promueve el uso constante de la lengua 
extranjera los estudiantes tienen mayores posibilidades de percibir su progreso, como lo 
sugiere una de las participantes:  
 
“esa continuidad y esa metodología del docente […] van haciendo que uno empiece a 
pensar en inglés y de esa forma, entonces, ya la conversación o lo que uno vaya diciendo 
fluye más, que es lo que a veces no ocurre cuando no es muy frecuente, que […] no le 
queda fácil como cambiar el chip y se hace una traducción y no es lo correcto […] 
Entonces eso va mucho en la frecuencia de las clases, pero también en la dinámica del 
docente, que haga que uno no maneje el español en clase, sino el inglés.” (ENT., 
Pregunta 2, Mujer 1, Líneas 24 - 34) 
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Por otra parte, la retroalimentación que el docente da a los estudiantes también tiene 
impacto en la auto-percepción de su competencia comunicativa. Algunos estudiantes 
manifestaron la importancia de recibir una retroalimentación oportuna para conocer a 
ciencia cierta su desempeño. Cuando no hay retroalimentación, se genera una sensación 
de incertidumbre, pues el estudiante no sabe si está haciendo las cosas bien o mal y 
puede llegar a pensar que se cansaron de corregirlo, como se puede ver en el siguiente 
ejemplo:  
 
“cuando uno viene hablando, entonces le empiezan a corregir: 
<<
ojo con esto, ojo con 
aquello
>>
.  A medida que va pasando el curso van dejándole de decir:
<<
ojo con esto, ojo 
con aquello
>>
 y finalmente cuando termina el curso uno no sabe si fue que salió 
aprendiendo a hablar mucho mejor o se aburrieron de corregirle a uno porque tampoco le 
dijeron: 
<<
Mirá, cómo mejoraste tu forma de habla
>>
.” (ENT., Resumen, Hombre 1, Línea 
44 - 47) 
 
En varios momentos de la entrevista, los participantes manifestaron la necesidad de 
recibir retroalimentación constante y oportuna que permita enfocar mejor su trabajo 
personal. Esto indica la relevancia que este factor tiene en la autoconfianza que los 
estudiantes van construyendo durante su proceso de aprendizaje. 
5.2.3 Ansiedad 
 Ansiedad en situaciones evaluadas y no evaluadas 
Se encontró que los exámenes orales generan niveles de ansiedad altos, principalmente 
debido al miedo a cometer errores y ser juzgados negativamente, lo cual se relaciona con 
una percepción negativa de la competencia comunicativa propia y la autoeficacia. Esto 
implica la presencia de los dos tipos principales de ansiedad presentados por Rinvolcri 
(1990) citado en Turula (2002): ansiedad por sentirse juzgado y ansiedad por la pérdida 
del control. De los 21 encuestados, 20 manifestaron sentir algún tipo de ansiedad 
(nervios, inseguridad, incomodidad, prevención, tensión, mortificación) y sólo uno 
aseguró sentirse cómodo, como se muestra en la Figura 5-7. 
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Figura 5-7. Frecuencia de la ansiedad en tareas orales calificadas 
 
 
 
De esos 20 estudiantes que reportaron sensaciones asociadas a la ansiedad, sólo tres 
afirman que controlan esa ansiedad a medida que la tarea avanza. Uno de ellos señala 
que siente confianza y que su ansiedad disminuye cuando recuerda que está 
aprendiendo, es decir, en el momento de llevar a cabo la tarea es consciente de que los 
errores hacen parte del proceso de aprendizaje. Los otros dos estudiantes atribuyen la 
disminución de la ansiedad al hecho de saber que la tarea no es tan difícil y a que a 
medida que se desenvuelven, los nervios desaparecen.  
 
En contraste, el participante que afirmó sentirse cómodo en este tipo de tareas atribuyó 
su comodidad a que siente confianza y tiene una percepción positiva de su eficacia en la 
tarea comunicativa y de su esfuerzo para llevarla a cabo. 
 
A diferencia de las situaciones evaluadas, en las situaciones no evaluadas los 
estudiantes aseguran sentir niveles de ansiedad bajos y que la preocupación por 
equivocarse o ser juzgados se minimiza. De los 21 encuestados, 17 manifestaron sentir 
menos ansiedad, lo que corresponde a más del 80% de los participantes, como se ve en 
la Figura 5-8.  
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Figura 5-8. Frecuencia de la ansiedad en situaciones no evaluadas de producción oral. 
 
 
El hecho de tener la libertad de cometer errores sin ser evaluados hace que los 
estudiantes se sientan más tranquilos, se preocupen menos por los errores y se 
enfoquen más en comunicarse efectivamente. De hecho, cinco de estos estudiantes 
aseguraron no sentir temor a equivocarse y dos aseguraron no preocuparse por una 
calificación o corrección. Algunos de los códigos más comunes encontrados en esta 
respuesta fueron sensaciones tales como: “bien” o “mejor”, “tranquilo”, “suelto”, “seguro”, 
“relajado”, “libre”. En contraste, sólo tres de los encuestados aludieron a sensaciones 
relacionadas con la ansiedad.  
 
Lo anterior señala una gran diferencia entre la manera como los estudiantes perciben la 
producción oral evaluada y la producción oral espontánea. La producción oral evaluada 
se caracteriza por ciertas limitaciones que en las situaciones de producción oral no 
evaluadas no suelen existir. Muchas de estas limitaciones fueron descritas en detalle 
durante la entrevista de grupo focal, lo que permitió corroborar la información que arrojó 
la encuesta y profundizar más en las causas de la ansiedad.  
 Causas de la ansiedad 
En algunos casos, los estudiantes atribuyen su ansiedad en las evaluaciones orales al 
hecho de saber que se van a equivocar, especialmente por olvido de estructuras 
gramaticales y léxicas. Esto significa que, en este grupo, el tipo de ansiedad más común 
es la ansiedad por el desempeño (Turula, 2002). Lo anterior coincide con los resultados 
acerca de la autoconfianza. De los 20 encuestados que afirman sentir ansiedad en 
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situaciones evaluadas, 13 la atribuyen a dificultades en su desempeño y/o falencias en 
su conocimiento, como se muestra en la Figura 5-9. 
 
Figura 5-9. Principales causas de ansiedad en actividades orales evaluadas 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Esto significa que la falta de autoconfianza es probablemente la mayor causa de 
ansiedad en tareas orales evaluadas. Del mismo modo, los estudiantes que aseguran 
sentir ansiedad en situaciones de producción oral no evaluadas indican también que el 
origen de su ansiedad es la falta de autoconfianza. Otra causa común de ansiedad es el 
temor, el cual también está relacionado con la autoconfianza, pero también con la tensión 
del ambiente, generada por el hecho de ser evaluados. Los temores más comunes son el 
temor a la evaluación y a cometer errores, así como a la burla o crítica (ver Figura 5-10). 
La incomodidad y tensión de algunos estudiantes es producto de estos temores.  
 
Figura 5-10. Temores más comunes de los estudiantes en actividades orales evaluadas. 
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Adicionalmente, en la encuesta se mencionaron otro tipo de factores generadores de 
ansiedad en situaciones evaluadas, tales como: la presencia de observadores (público), 
la obligación de improvisar, la edad, la falta de espontaneidad, la necesidad de pensar 
primero en la lengua materna y la falta de práctica. En la entrevista se mencionaron otros 
factores tales como: los temas de conversación, las relaciones entre interlocutores, el 
miedo a perjudicar al interlocutor y el turno en que se presenta el examen oral. Estos 
factores se explicarán más adelante en detalle. 
 
En contraste, en las situaciones de producción no evaluadas, los factores que generan 
ansiedad se relacionan más con el ambiente de aprendizaje. Uno de los encuestados 
atribuyó la ansiedad al tamaño del grupo en el que se habla. Si se trata de un grupo 
pequeño, la tarea se percibe como más fácil, mientras que en grupos grandes, la tarea se 
percibe como más difícil y el o la estudiante siente incomodidad. 
 
Algunos de los factores que hacen que la ansiedad sea menor en este tipo de situaciones 
de producción oral son: la confianza entre los interlocutores, un ambiente menos tenso y 
de mayor confianza, la ausencia de calificaciones o juicios negativos, la posibilidad de 
autocorregirse y el realismo de la tarea (lo que puede contrastar con la situación no tan 
natural de ser evaluado mientras se habla). Mientras tanto, factores como la ausencia de 
guía del docente, el desconocimiento mutuo y falta de confianza entre interlocutores, y la 
presencia de muchas personas (grupos grandes) se consideran factores que generan 
ansiedad en este tipo de actividades. En la figura 5-11 se puede ver en qué medida estos 
factores tienen influencia en la ansiedad de los estudiantes durante actividades no 
evaluadas de producción oral. 
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Figura 5-11. Factores que influyen en el nivel de ansiedad de los estudiantes en 
situaciones de producción oral no evaluadas. 
 
Finalmente, según señalaron algunos estudiantes, el hecho de estar libre de la presión 
de la evaluación genera mayor motivación y espontaneidad de parte de los estudiantes, y 
los lleva a esforzarse más por mejorar la competencia comunicativa y comunicarse 
efectivamente. Uno de los encuestados señaló que el ejercicio de hablar libremente lo 
motiva a esforzarse por conocer más vocabulario y expresarse más organizadamente. 
Otro estudiante afirmó que se pierde el miedo a equivocarse y se buscan medios para 
hacerse entender. Esto significa que se promueve el uso de estrategias de producción. 
Quizás el hecho de no tener la presión de una calificación hace que el estudiante se 
preocupe menos por la forma y se enfoque más en comunicar significados.  
 
En resumen, se encontró que las principales causas de ansiedad en situaciones de 
producción oral son la falta de autoconfianza y el temor al juicio negativo, particularmente 
en actividades de producción oral evaluadas. Dentro de la falta de autoconfianza, se 
evidencia una percepción negativa de la eficacia en las tareas de producción oral y del 
conocimiento y recordación del vocabulario. En contraste, un ambiente de confianza y 
libertad para equivocarse no sólo ayuda a reducir la ansiedad, sino que fomenta la 
motivación, la participación y el deseo de utilizar estrategias de compensación. 
 Ansiedad y autoconfianza 
En las respuestas de la encuesta, la falta de autoconfianza se expresa principalmente en 
una percepción negativa de la capacidad para hacerse entender y del conocimiento 
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léxico y gramatical. Esto se confirma con lo discutido en la entrevista de grupo focal, 
donde varios de los participantes manifestaron que el hecho de olvidar el vocabulario que 
necesitan para comunicarse, el no poder expresarse efectivamente o el no poder 
entender a los hablantes nativos de inglés les genera molestia y angustia. 
 
En el caso de las situaciones de producción no evaluada, los tres estudiantes que 
manifestaron sentir ansiedad la atribuyen de algún modo a la falta de autoconfianza. Dos 
de ellos aseguraron sentir ansiedad debido a una percepción negativa de su auto-
eficacia: no saber si se está hablando bien o no debido a la falta de guía del docente y 
frustración e impaciencia de no poder comunicarse efectivamente. Por su parte, el tercer 
estudiante atribuyó su ansiedad a las posibles expectativas del interlocutor frente a su 
desempeño: un interlocutor puede esperar un buen desempeño, sin saber que está 
dirigiéndose a un estudiante, que apenas está aprendiendo. En la Figura 5-12 se pueden 
ver los aspectos de la competencia y la eficacia que suelen percibirse de forma negativa 
por parte de los participantes.  
 
Figura 5-12. Problemas percibidos por los estudiantes en su competencia comunicativa y 
auto-eficacia en actividades orales evaluadas. 
 
En ocasiones, la relación ansiedad – autoconfianza se expresa en una dirección opuesta: 
los estudiantes manifiestan que la ansiedad es la que produce los errores. Como explica 
Brown (2007a), la relación entre ansiedad y desempeño es bilateral: es un debate común 
aquel sobre si la ansiedad es la causa o el resultado de un desempeño no adecuado. El 
error más común, producto de esta ansiedad, es el olvido del vocabulario necesario para 
expresarse, lo que muestra un “círculo vicioso” entre la ansiedad y los errores. 
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Como resultado de este ciclo de ansiedad y falta de autoconfianza, algunos estudiantes 
suelen caer en una suerte de auto-reproche constante. Es común la tendencia a 
“latigarse” por los errores propios, autocalificándose con etiquetas negativas (en la 
entrevista un estudiante se calificó a sí mismo como “burro”). Adicionalmente, es común 
que algunos estudiantes se comparen con sus compañeros y sientan que no están 
teniendo un desempeño tan bueno como el de ellos, según se manifestó en la entrevista. 
Estos hallazgos nos llevan a lo presentado por Baileys (1983) citado en Prada (1991) 
acerca de la comparación como un factor generador de ansiedad que puede reducirse 
creando situaciones de aprendizaje cooperativo.  
 Ansiedad y factores contextuales 
El ambiente de aprendizaje tiene un fuerte impacto en los niveles de ansiedad que los 
estudiantes sienten durante las actividades de producción oral. Los principales factores 
contextuales que se describieron en la entrevista de grupo focal fueron: la relación con 
los interlocutores, la actitud del docente y los compañeros, la presencia o ausencia de un 
público y las características de la tarea. 
 
Los interlocutores juegan un papel esencial en el incremento o reducción de los niveles 
de ansiedad en las actividades de producción oral. Algunos de los aspectos de los 
interlocutores que influyen en los niveles de ansiedad son los siguientes: 
 
- Confianza y simpatía. Cuando existen estos sentimientos, los estudiantes perciben que 
es más fácil interactuar con sus compañeros, lo cual disminuye la ansiedad. Los 
participantes mencionaron casos en los que se sienten apoyados y motivados por parte 
de sus interlocutores y eso les produce tranquilidad. Por el contrario, cuando los 
interlocutores son desconocidos o no existe suficiente confianza, los estudiantes no se 
sienten cómodos, e incluso puede haber menos tolerancia a los errores del compañero, 
como señala una de las participantes: “Cuando uno está hablando con los del mismo 
grupo como que ya tiene cierta confianza; cuando lo ponen a uno con otra persona, a 
veces uno se encuentra con personas que no son tolerantes con el nivel de uno.” (ENT., 
Pregunta 3, Mujer 2, líneas 22 – 24). 
 
- Solidaridad y responsabilidad moral. Como se explicó en la sección de motivación, la 
solidaridad entre compañeros hace que haya mayor motivación y menos temor a 
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equivocarse. En algunos casos, la falta de tolerancia y solidaridad frente al estudiante 
que tiene un desempeño menor puede llevar a sentimientos de frustración. Esta 
intolerancia se da especialmente cuando los interlocutores son mucho más jóvenes e 
impacientes, como lo señala una de las entrevistadas al describir sus interacciones con 
su hija adolescente. Además, algunos participantes de la entrevista aludieron al concepto 
de “responsabilidad moral” refiriéndose a la carga que sienten al saber que pueden 
afectar la nota del compañero en una evaluación oral. Esta responsabilidad, acompañada 
de un nivel de autoconfianza no muy alto, hace que el estudiante se sienta “torturado” 
con la idea de equivocarse y afectar la nota de su interlocutor. De hecho, los 
participantes afirman que les preocupa más la nota de su compañero que su propia nota.  
 
- Competencia comunicativa. Cuando un estudiante percibe que su interlocutor es más 
competente en la lengua puede sentirse más ansioso, debido a que teme “quedar mal” 
ante esta persona. En ocasiones, las presuposiciones acerca de la competencia de un 
compañero pueden llevar a que se evite trabajar con dicha persona. Sin embargo, 
también hay casos en que la colaboración del compañero más competente ayuda a 
reducir la ansiedad de su interlocutor, pues este último se apoya en lo que su compañero 
sabe para recibir correcciones antes de presentar una actividad de producción oral 
delante de los compañeros o del profesor.  
 
Según se evidenció en la entrevista de grupo focal, las relaciones interpersonales dentro 
del aula tienen un gran impacto en el factor emocional de los estudiantes adultos. 
Cuando hay respeto y cooperación en el aula, los estudiantes se sienten tranquilos y no 
sienten tanto miedo a hablar delante de sus compañeros. Por el contrario, cuando las 
relaciones interpersonales no son adecuadas (indisciplina, irrespeto) se dan casos de 
inhibición, desmotivación y mucha ansiedad. Uno de los mayores temores expresados 
por este grupo de estudiantes es el temor a la burla. De hecho, existe prevención acerca 
de la posible reacción de los compañeros y del docente frente al error de un compañero.  
 
La presencia de un público, especialmente en actividades evaluadas, también tiene un 
gran impacto en el nivel de ansiedad de los estudiantes. Para algunos, la presencia de un 
público es un factor que genera inhibición, “terror” e incluso síntomas corporales 
negativos (brotarse, sentir dolor físico), debido al mismo temor a la burla y los juicios 
negativos. El miedo al público se da no sólo al hablar en la lengua extranjera, sino en 
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cualquier situación en la que sea necesario dirigirse a una audiencia, incluso en la lengua 
materna. No obstante, las actividades de producción oral en público en lengua extranjera 
generan aún más ansiedad porque los estudiantes no se sienten tan competentes como 
en su lengua materna y temen a la calificación. A esto se suma la timidez de algunos 
estudiantes. Sin embargo, la implementación de actividades en las que los estudiantes 
frecuentemente hablen en público ayuda a vencer ese temor, como sucede en el caso de 
las exposiciones, que los participantes de la entrevista destacaron como factores 
positivos.  
 
Finalmente, el tipo de tarea de producción oral puede influir tanto positiva como 
negativamente en los niveles de ansiedad de los estudiantes. Dentro de la tarea, hay dos 
elementos importantes que favorecen la reducción de la ansiedad: la espontaneidad y la 
autenticidad de los temas. En contraste, hay dos elementos de la tarea que pueden tener 
un impacto muy negativo en los niveles de ansiedad de los estudiantes: la falta tiempo 
para preparar el discurso y los temas de conversación que los estudiantes no conocen o 
no manejan bien. 
 
Cuando la conversación es espontánea, y los estudiantes no tienen la presión de ser 
evaluados o de tener un límite de tiempo, la interacción es más amena y los estudiantes 
sienten que su desempeño es adecuado, como señala una de las estudiantes en la 
entrevista: “cuando yo estoy hablando con mi esposo, decimos, por ejemplo:<<hablemos 
de deportes>>. Entonces nos ponemos a crear un diálogo al respecto. Como uno está en 
un clima de tranquilidad, de calma, en el que uno tiene el espacio para pensar 
adecuadamente, surgen muchos comentarios, surgen muchas frases.” (ENT., Pregunta 
4, Mujer 4, línea 2).  
 
En cuanto a los temas de conversación, los participantes de la entrevista manifestaron, 
de forma recurrente, que conversar acerca de temas de su interés, que conocen bien y 
que se relacionan con sus vivencias les permite sentirse más a gusto, tranquilos y 
deseosos de compartir dicha información. Por el contrario, cuando los estudiantes se 
sienten obligados a hablar de un tema que no conocen bien, es muy común que se 
sientan ansiosos y frustrados; además, pueden verse forzados a inventar argumentos y 
decir cosas en las que realmente no creen. En esos casos, los estudiantes se sienten 
“bloqueados” y “encerrados” porque su interacción no surge de forma natural, sino 
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forzada. Una sugerencia propuesta por algunos de los entrevistados fue la de 
implementar temas más amplios y abiertos, de modo que cualquier persona pueda hablar 
de ellos. 
 
Los entrevistados manifestaron, casi que de forma unánime, que cuando no tienen 
tiempo para preparar sienten menos confianza y se sienten más ansiosos, aún sin haber 
comenzado a hablar. En la entrevista, una estudiante aseguró que cuando tiene que 
improvisar no hay tiempo ni para pensar en cómo reducir la ansiedad. El temor a la 
improvisación surge, en buena parte, de la falta de autoconfianza de los estudiantes, 
pues sienten que si no han preparado previamente, sus ideas no van a “fluir” con 
facilidad. Dentro de las sugerencias presentadas por entrevistados, una que tuvo acogida 
fue la de conocer con anticipación los temas de discusión de los exámenes orales, con el 
fin de tener la oportunidad de prepararse y hablar sin temor. Otra sugerencia es la de 
hacer actividades de práctica frecuentes que favorezcan la confianza en los estudiantes 
en el examen.  
 Sugerencias y estrategias para reducir la ansiedad 
En la entrevista se les preguntó a los participantes acerca de sus estrategias para reducir 
la ansiedad y de sugerencia que tuvieran al respecto. Algunas de las respuestas 
indicaron elementos tanto de la metodología como de las medidas que cada estudiante 
puede tomar de forma individual. 
 
A nivel metodológico se sugiere la práctica constante de producción oral en el aula de 
clase. Hacer ejercicios frecuentes en los que las dinámicas sean similares a las de la 
evaluación oral les permite a los estudiantes sentirse más familiarizados con las tareas 
de producción oral y sentir más confianza durante los exámenes. También se 
recomienda implementar temas de conversación que se acerquen más a las vivencias y 
la cotidianidad de los estudiantes y que sean más abiertos y flexibles. Adicionalmente, se 
sugiere que el docente promueva el respeto en el salón de clase, sin llegar al extremo de 
ser rígido, y que tenga una actitud más relajada en los exámenes orales, de modo que 
los estudiantes se sientan menos presionados. 
 
A nivel individual, algunas de las estrategias sugeridas fueron: reírse de sí mismos y de 
los propios errores, evitar poner demasiada atención a la estructura hasta el punto de 
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“cuadricularse”, hacer chistes en inglés para reducir la tensión en el ambiente, pasar en 
los primeros turnos del examen oral para evitar compararse con quienes ya pasaron, ser 
pacientes y tolerantes con los compañeros y brindarles apoyo, llegar puntualmente a los 
exámenes, estudiar con suficiente anticipación y tratar de tranquilizarse y de no auto-
reprocharse o “lacerarse a sí mismo”.  
5.3 Factores cognitivos 
5.3.1 Estrategias de aprendizaje 
Se les pidió a los estudiantes que describieran algunas de sus estrategias de aprendizaje 
en el área de producción oral. A través de estas descripciones se pudo conocer la forma 
en que los estudiantes afrontan su proceso de aprendizaje de forma individual dentro y 
fuera del salón de clase. 
 
La pregunta 14 de la encuesta indaga sobre las estrategias que los estudiantes utilizan 
en tareas de producción oral en las que no tienen mucho tiempo para preparar su 
discurso. Las respuestas de los estudiantes fueron bastante variadas, aunque reflejaron 
un mayor uso de estrategias directas (especialmente, cognitivas y de compensación) 
como se ilustra en la Figura 5-13.  
 
Figura 5-13. Tipos de estrategias más utilizadas en tareas de producción oral con corta 
preparación 
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De los 21 encuestados, 18 utilizan estrategias directas: 11 estudiantes mencionaron 
estrategias de compensación, 10 estudiantes describieron estrategias cognitivas  y un 
estudiante hizo referencia a estrategias de memoria. Las estrategias indirectas fueron 
menos frecuentes en las respuestas de los estudiantes a la encuesta: sólo 8 estudiantes 
las mencionaron. De este tipo de estrategias, las metacognitivas fueron las de mayor 
uso. Las estrategias afectivas y sociales aparecen con menor frecuencia: sólo dos 
estudiantes hicieron alusión a estrategias afectivas, mientras que sólo un estudiante 
afirmó utilizar una estrategia social. 
 
En la encuesta, las estrategias de compensación más comunes fueron: la selección de 
temas y estructuras conocidas, la simplificación del mensaje y la improvisación. Las 
cognitivas fueron: la práctica (contextualización) de vocabulario y patrones estructurales, 
relacionar el tema con situaciones reales o actuales, la recombinación (crear nuevas 
estructuras combinando elementos conocidos de nuevas maneras), la repetición y la 
traducción. Las de memoria que se nombraron fueron el uso de la memoria factual y la 
asociación. La estrategia metacognitiva más común fue la planificación de la tarea; la 
única estrategia afectiva que mencionó fue la de “atreverse” a hablar a pesar del miedo a 
equivocarse; y la única estrategia social que se encontró fue la de hacer preguntas en 
caso de que el tema de conversación sea desconocido. 
 
En la entrevista, algunos participantes señalaron la importancia de reírse de sí mismos y 
de sus propios errores como estrategia afectiva, aunque no sea algo común en los 
exámenes, puesto que podría tomarse como falta de respeto. Sin embargo, se sugiere 
que puede amenizar la tensión en situaciones estresantes. Otra estrategia afectiva es la 
de presentar el examen oral de primeras, con el fin de evitar que la ansiedad aumente 
mientras se espera el turno y que se tome el desempeño de otros compañeros como 
punto de referencia y compararse con ellos. También se sugiere mayor espontaneidad y 
menos preocupación por la forma.  
 
La menor frecuencia en el uso de estrategias sociales, afectivas y de memoria en las 
respuestas de la encuesta llama la atención, teniendo en cuenta que son estrategias muy 
necesarias en las actividades de evaluación. En los exámenes se genera mayor 
ansiedad. Además, son tareas interactivas, es decir, requieren de la cooperación entre 
interlocutores. Un mayor uso de estrategias sociales y afectivas podría tener un impacto 
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positivo en el desarrollo de este tipo de tareas, tanto a nivel emocional como en el  
desempeño. Asimismo, un uso más consciente de estrategias de memoria facilitaría la 
recordación de vocabulario y estructuras que, como se describió anteriormente (ver 
Figura 5-12), suelen preocupar a algunos estudiantes.  
 
Las estrategias de memoria, compensación, afectivas y sociales de memoria fueron 
mencionadas principalmente en el trabajo fuera del aula. En la entrevista, se aludió a una 
estrategia social: solicitar la colaboración del interlocutor para facilitar la comunicación, 
especialmente cuando se trata de un hablante nativo de inglés. Sin embargo, en el 
trabajo dentro del aula, especialmente en las evaluaciones orales, estas estrategias (a 
excepción de las de compensación) no son frecuentes. 
 
En la pregunta 15 de la encuesta, los estudiantes describieron las estrategias utilizadas 
para mejorar el desempeño en producción oral fuera del aula de clase. Esta vez, las 
similitudes fueron mucho más contundentes: todos los participantes hicieron alusión a 
estrategias cognitivas, especialmente la práctica naturalística, como se puede ver en la 
Figura 5-14.  
 
Figura 5-14. Estrategias cognitivas más utilizadas fuera del aula de clase. 
 
 
La estrategia más común es la de escuchar  música,  seguida de la práctica de 
conversaciones con conocidos o consigo mismo, la lectura de material auténtico y ver 
películas o programas de televisión en inglés. En general, las respuestas aportadas por 
los estudiantes aluden a su práctica individual de la lengua inglesa, no sólo a nivel de 
producción oral, sino en otras habilidades. Sin embargo, no se puede pasar por alto la 
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práctica en otras habilidades en el momento de enfocarnos en la producción oral, puesto 
que el uso auténtico de la lengua implica la interrelación de habilidades.  
 
La práctica formal es menos frecuente, y se hace principalmente en comprensión auditiva 
y gramática. Algunos estudiantes también aludieron al uso de herramientas informáticas 
(páginas web, chat) para la práctica en producción oral, comprensión auditiva y 
gramática. En la Figura 5-15 se puede ver cómo se distribuye la práctica naturalística 
para las distintas habilidades y sub-competencias de la lengua. 
 
Figura 5-15. Áreas con mayor énfasis en la práctica naturalística fuera del aula de clase 
 
 
Esta información se reiteró durante la entrevista, donde los participantes describieron 
algunas de sus estrategias para mejorar su desempeño tanto en producción oral y como 
en otras habilidades. Las estrategias más comunes son las cognitivas, especialmente la 
práctica naturalística de comprensión auditiva y conversación. Escuchar programas de 
radio y televisión, ver películas y escuchar música y archivos de audio son las estrategias 
más comunes. En cuanto a la conversación, algunos de los entrevistados tienen la 
oportunidad de tener conversaciones con familiares (esposa o esposo, hijos) y recibir 
retroalimentación de parte de ellos. Otra estrategia común es el monólogo: pensar en 
inglés y hablarse a sí mismo de las reflexiones que suscitan elementos de la cotidianidad. 
Adicionalmente, se encontró la lectura y búsqueda de vocabulario. 
 
En la encuesta, algunas de las respuestas de los estudiantes contienen reflexiones 
metacognitivas, por ejemplo, cuando dicen que cierto tipo de ejercicio les ayuda mucho. 
Una de las participantes escribió que, para mejorar su habilidad de producción oral, 
“habla sola”, pero cuando “todo está en silencio” porque sólo así puede concentrarse. 
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Esto muestra un proceso metacognitivo en el que la estudiante analiza factores del 
ambiente que influyen en su aprendizaje. Sin embargo, no se alude a un uso consciente 
y sistemático de estrategias metacognitivas con el fin de optimizar el proceso de 
aprendizaje.  
 
Adicionalmente, en la entrevista se les preguntó a los estudiantes acerca de sus 
reflexiones sobre su desempeño en producción oral y cómo mejorarlo. Se evidenció que 
existe un cuestionamiento constante acerca del desempeño y las debilidades propias, 
mientras que la reflexión acerca de las fortalezas es más escasa. Los estudiantes son 
autocríticos y se esfuerzan por mejorar en las habilidades menos avanzadas, entre las 
que se encuentra la comprensión auditiva, la pronunciación y la fluidez. La 
retroalimentación de parte del docente juega un papel muy importante en la reflexión 
metacognitiva de los estudiantes, pues es la base sobre la cual se apoyan para identificar 
los aspectos a mejorar.  
 
En resumen, las estrategias cognitivas y de compensación son las que los estudiantes 
utilizan de forma más consciente y con mayor frecuencia. Las estrategias de 
compensación son utilizadas frecuentemente en actividades orales evaluadas, mientras 
que las estrategias cognitivas son utilizadas comúnmente dentro y fuera del aula. 
También se evidencia el uso de estrategias metacognitivas, aunque con menor 
frecuencia, mientras que el uso de estrategias afectivas y sociales es escaso. 
5.3.2 Estilos de aprendizaje 
De acuerdo a la guía para interpretar el ILS (Anexo D), se debe calificar la preferencia de 
cada estudiante buscando la diferencia de puntos obtenida para cada dimensión en cada 
categoría (por ejemplo la diferencia entre el puntaje de la dimensión visual y el puntaje de 
la dimensión verbal, dentro de la categoría visual-verbal). El número resultante mostrará 
si la preferencia del estudiante es discreta, moderada o intensa.  Un puntaje entre 1 y 3 
indica una preferencia discreta por una dimensión, sin embargo, el hecho de que sea 
discreta significa que hay una tendencia hacia el equilibrio entre los dos estilos. Un 
puntaje entre 5 y 7 indica una preferencia moderada hacia uno de los estilos. Un puntaje 
entre 9 y 11 indica una preferencia intensa hacia uno de los dos estilos.  
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Si los estudiantes responden adecuadamente el cuestionario – si sólo marcan una 
respuesta por cada pregunta y si responden todas las preguntas – la diferencia entre los 
puntajes de cada dimensión en una categoría debe ser un número impar. En este caso, 
debido a que algunos participantes dejaron de responder preguntas, se encontraron 
resultados con números pares, incluyendo el cero, que correspondería a una ausencia de 
preferencia por alguna de las dimensiones. Por consiguiente, fue necesario adaptar la 
calificación de las preferencias de los estudiantes de la siguiente manera: discreta, 
puntaje entre 0-3; moderada, puntaje entre 4 – 7; e intensa, puntaje entre 8 – 11. 
 
Los resultados de este cuestionario mostraron que en las categorías activo – reflexivo y 
secuencial – global predomina el equilibrio entre las tendencias, mientras que en las 
categorías visual-verbal y sensorial-intuitivo predominó una preferencia moderada hacia 
los estilos visual y sensorial. Esto significa que el grupo en general no tiene una 
preferencia intensa hacia alguna dimensión que pueda dificultar el aprendizaje en 
ambientes que no se favorezcas dicha dimensión.  
 
En la categoría que determina la forma en que el estudiante prefiere procesar la 
información (activo-reflexivo), se encontró que la mitad de los participantes que 
respondieron el cuestionario tienen tendencia discreta hacia alguno de los dos polos. 
Esto implica que la mayoría de los estudiantes de este grupo mantienen un balance entre 
un estilo activo y reflexivo, como se ilustra en la Figura 5-16. Adicionalmente, un grupo 
considerable de estudiantes mostró tendencia moderada hacia el estilo activo, mientras 
que sólo dos estudiantes mostraron tendencia moderada hacia el estilo pasivo. Sólo un 
estudiante mostro una preferencia intensa en el estilo activo. Un participante no 
respondió una pregunta y, al hallar la diferencia entre las dos dimensiones, su resultado 
para esta categoría fue cero. 
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Figura 5-16. Resultados en la categoría Estilo activo – reflexivo 
 
En la categoría que señala el tipo de información que los estudiantes perciben 
preferentemente (sensitivo – intuitivo) se evidenció una tendencia común hacia el 
aprendizaje sensitivo, como se indica en la Figura  5-17. Más de la mitad de los 
participantes mostraron preferencia por esta dimensión, mientras que sólo uno se inclinó 
hacia la dimensión intuitiva. Entretanto, más de la tercera parte del parte del grupo 
mostró un equilibrio entre los dos estilos. Sólo dos de los participantes mostraron una 
preferencia intensa hacia el estilo sensitivo, en los demás casos, la preferencia fue 
moderada. Del mismo modo que en la pregunta anterior, dos estudiantes no 
respondieron una pregunta y, por ende, la diferencia que se encontró entre las dos 
dimensiones para ellos también fue cero. 
 
Figura 5-17. Resultados en la categoría Estilo sensorial – intuitivo 
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En la categoría que determina la modalidad sensitiva en que los estudiantes mejor 
perciben la información (visual – verbal) se vio una clara tendencia hacia el estilo visual, 
como se ilustra en la Figura 5-18: un poco más de la mitad del grupo mostró esta 
preferencia, cinco de los participantes mostraron balance entre los dos estilos, mientras 
que sólo dos se inclinaron hacia el estilo verbal. Adicionalmente, se encontró que cuatro 
de los participantes tienen preferencia intensa: tres hacia el estilo visual y uno hacia el 
verbal. Esto indica que ésta es la categoría en la que puede haber mayor dificultad para 
el aprendizaje en caso de que en el ambiente de aprendizaje no se favorezcan ambos 
estilos. 
Figura 5-18. Resultados en la categoría Estilo visual – verbal 
 
Finalmente, en la dimensión que indica el modo en que el estudiante prefiere procesar la 
información se encontró que el grupo tiende hacia el equilibrio de los dos estilos: más de 
dos tercios del grupo mostraron preferencias discretas, como se puede ver en la Figura 
5-19. En contraste, solo dos estudiantes mostraron tendencia moderada hacia la 
dimensión secuencial, dos hacia la dimensión global y sólo uno presentó una tendencia 
intensa hacia la dimensión global.  
 
Figura 5-19. Resultados en la categoría Estilo secuencial – global 
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En resumen, este grupo de estudiantes tiende al equilibrio entre los estilos activo-
reflexivo y secuencial-global. Sin embargo, el estilo activo tiene una presencia 
considerable. Lo anterior significa que este grupo de estudiantes puede aprender 
fácilmente en ambientes de aprendizaje que favorezcan cualquiera de estos estilos, 
aunque es necesario que haya una presencia constante de actividades que promuevan 
una forma activa de procesar la información.  En cuanto a la categoría visual-verbal, la 
tendencia hacia lo visual es clara, por lo que las tareas de aprendizaje deben contemplar 
con mayor frecuencia el material visual. El aprendizaje de una segunda lengua implica 
mucha verbalidad (tanto oral como escrita), por lo que es posible que los docentes 
puedan llegar a descuidar lo visual. Finalmente, en la categoría sensitivo-intuitivo, se vio 
una mayor tendencia hacia lo sensorial. Esto implica una mayor facilidad para un 
aprendizaje metódico, estructurado y concreto. No obstante, no se debe dejar de lado lo 
imaginativo y abstracto. Una gran parte del grupo se muestra balanceada en ambos 
estilos, lo que indica que pueden aprender fácilmente con actividades que favorezcan 
una u otra dimensión. 
 
Cabe anotar algunos comentarios que surgieron en la entrevista con respecto a las 
tendencias para percibir, procesar y organizar la información. Aunque los participantes no 
hablaron explícitamente del tema de estilos de aprendizaje, sí hablaron de sus técnicas 
de estudio y de cómo estructuran su discurso en los exámenes orales. Una de las 
participantes afirmó ser bastante estructurada en el estudio y en la preparación de su 
discurso oral: se ciñe a reglas y patrones gramaticales. Esta tendencia corresponde más 
a los estilos sensorial y secuencial. Según indicó uno de sus compañeros, esta tendencia 
la lleva a “cuadricularse” y quitándole naturalidad y tranquilidad al hablar en las 
evaluaciones orales, como lo indica este ejemplo: “Yo he visto los cuadernos de Mujer 3: 
busca la estructura y se para en la estructura, pero eso también, la cuadricula. Yo sé 
porque alguna vez hice un trabajo con ella de unas frases y ella tenía la estructura <<que 
el sujeto, que el predicado>>, ¡huy, qué es toda esa carajada! […] Pero esa misma 
estructura, la cuadricula para hablar tranquilamente.” (ENT., Pregunta 5, Hombre 1, 
líneas 27 - 36) Este último estudiante, por su parte, prefiere enfocarse en la idea general 
de lo que quiere expresar, más que en los detalles lingüísticos (estilo global). Estas 
tendencias influyen en aspectos de la producción oral como la naturalidad, la 
espontaneidad y la fluidez.  
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Aunque este tema se trató para casos particulares, vale la pena tenerlo en cuenta en el 
momento de examinar las tendencias de los estudiantes y diseñar las tareas de 
producción oral. Una mayor atención a las limitaciones que un estilo de aprendizaje 
particular puede generar podría ayudar al mejoramiento de la metodología y a generar 
consciencia en el estudiante acerca de sus características cognitivas. 
5.4 Diferencias individuales 
Los factores individuales son muchos y muy variados. Cada individuo es un mundo 
propio configurado por la cultura, los valores, las creencias, las expectativas, las 
emociones, la genética y la personalidad. Por consiguiente, los factores individuales 
están ligados tanto al ambiente externo como a lo psicológico y afectivo. Esto explica por 
qué algunos códigos que se contemplaron entre los factores afectivos y ambientales 
surjan de nuevo en esta categoría.  
 
En la encuesta se tomó la personalidad como el eje central de esta categoría. La 
pregunta 16 hace alusión a elementos de la personalidad que, de acuerdo con la 
percepción de los estudiantes, pueden influir en su desempeño en producción oral. De  
los 21 participantes, más de la tercera parte no respondió esta pregunta, lo que indica 
que no consideran que su personalidad influya en su desempeño. Los demás, 
mencionaron distintos factores, no sólo relativos a la personalidad, sino a la motivación, 
la ansiedad, el ambiente.  
 
Para analizar las respuestas de los estudiantes se tuvieron en cuenta varias dimensiones 
propuestas por algunos modelos de personalidad tales como el de Eysenck, el de 
Cloninger, el de los Cinco Grandes y el de los Cinco Alternativos (ver Dolcet, 2006). Las 
dimensiones seleccionadas fueron: estabilidad emocional-neuroticismo, extraversión 
(desde la perspectiva de Eysenck), búsqueda de la novedad y responsabilidad. 
Adicionalmente, se tuvieron en cuenta factores afectivos como la motivación y la 
ansiedad. 
 
Como factores con impacto negativo se encontraron los niveles altos de Neuroticismo 
inestabilidad emocional (preocupación frecuente o constante) y los niveles bajos de 
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Extroversión, como lo indica la Figura 5-20. Se encontró que la timidez (introversión) es 
el factor con mayor impacto negativo en la producción oral, según la percepción de los 
estudiantes. Ese impacto se ve reflejado en una menor efectividad en la comunicación: 
más errores y bloqueo. 
 
Figura 5-20. Elementos de la personalidad que tienen un impacto en el desempeño de 
los estudiantes durante la producción oral. 
 
Adicionalmente, los temores juegan un rol negativo en la producción oral, como se pudo 
constatar previamente en las preguntas acerca de la ansiedad. Lo que es difícil 
establecer es en qué medida la ansiedad es situacional y en qué casos tiende a ser un 
estado común del estudiante: un aspecto de la personalidad. Como señala Dolcet (2006), 
en la dimensión de Neuroticismo del modelo de los Cinco Grandes, algunas personas 
pueden tener una inclinación a la hipersensibilidad emocional y pueden tener dificultad 
para enfrentar situaciones de estrés, mientras que las personas con mayor estabilidad 
emocional tienden a responder de forma más controlada a situaciones de estrés, se 
reponen más rápidamente de las mismas y tienden a ser más tranquilas. Para evitar 
confusiones en la categorización, dentro de la dimensión Estabilidad emocional se 
circunscribieron los dos tipos de ansiedad: situacional y general.   
 
Un estudiante mencionó la falta de estudio semanal como un factor impacto en su 
desempeño. Es interesante que esta persona señale este factor como parte de la 
personalidad. Sería posible pensar que, con esta relación, el estudiante implícitamente 
está indicando que esa falta de estudio depende más de sí mismo que de los factores 
externos (podría ser, incluso, resultado de un nivel menor de responsabilidad). 
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En cuanto a los factores positivos, se mencionaron: la motivación, la facilidad y el gusto 
por expresarse (extraversión) y el hecho de ser emprendedor y de buscar siempre más 
(búsqueda de la novedad).  
5.5 Factores lingüísticos 
Uno de los factores lingüísticos examinados en la encuesta fue el uso de la lengua 
española en la preparación del discurso en inglés. Los estudiantes tenían que calificar su 
frecuencia de uso en una escala de 0 a 5. Las respuestas indican que su uso este grupo 
es medio con un promedio de 2,6 puntos con una moda entre de 2 y 3 puntos, lo que 
muestra un nivel de frecuencia medio-bajo, como se muestra en la Figura 5-21. 
 
Figura 5-21. Frecuencia del uso del español para preparar el discurso en inglés. 
 
Lo anterior podría ser una evidencia del nivel de desarrollo de la competencia 
comunicativa en la lengua extranjera para el nivel en que se encuentra este grupo de 
estudiantes (nivel de umbral – usuario independiente-. Ver Tabla 4-1), en el cual el 
pensamiento lingüístico en la lengua materna está aún presente, aunque cada vez con 
menor frecuencia. 
 
El impacto del pensamiento lingüístico en lengua materna durante la producción oral 
suele evidenciarse en los niveles de corrección gramatical. Es posible que esta 
frecuencia media-baja de uso del español para preparar el discurso en ILE afecte de 
forma negativa el desempeño gramatical en las evaluaciones y tareas de producción oral.  
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En cuanto a las características de la lengua materna y la lengua extranjera, las 
similitudes y diferencias son factores lingüísticos que pueden influir en el desempeño de 
los estudiantes y en su autoconfianza. En la entrevista de grupo focal, algunos 
participantes pusieron en evidencia la dificultad que supone la pronunciación y 
entonación de la lengua inglesa, debido a que las dos lenguas tienen características muy 
distintas a nivel fonético. Estas diferencias afectan tanto la producción oral, como la 
comprensión auditiva. Otro factor mencionado durante la entrevista fueron los acentos 
regionales, tanto de la lengua materna como de la lengua extranjera. Uno de los 
participantes consideró su acento regional en español como una dificultad para adquirir 
una buena pronunciación en la lengua extranjera. Estas dificultades se pueden explicar 
también desde las constricciones madurativas del estudiante adulto, que suelen afectar 
con mayor frecuencia el aspecto fonético (ver Capítulo 3.2.2). 
 
Lo anterior puede explicar en buena parte por qué este grupo de estudiantes señaló la 
habilidad de comprensión auditiva como la de mayor dificultad. El componente fonético 
de las dos lenguas no se consideró un aspecto con un impacto tan fuerte en el desarrollo 
de su habilidad de producción oral como el de otros tipos de factores (emocionales, 
contextuales). Sin embargo, según se describió en la entrevista, cuando los estudiantes 
se han visto enfrentados a situaciones en las que deben interactuar con hablantes 
nativos de la lengua extranjera, las diferencias fonéticas han sido cruciales para lograr el 
mutuo entendimiento. En estos casos, el uso de estrategias sociales y de compensación 
ha sido importante para superar las dificultades.  
 
De las respuestas anteriores se puede inferir que los factores lingüísticos tienen una 
influencia moderada en este grupo de estudiantes. El uso de la lengua española en la 
organización del discurso (considerado en ocasiones positivo y en ocasiones negativo) 
se mantiene en una frecuencia media-baja. Por su parte, las diferencias a nivel fonético 
entre las dos lenguas generan dificultades en los contextos de uso real de la lengua, 
aunque no son una limitante tan fuerte dentro del contexto de aprendizaje.  
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5.6 Factores educativos 
Los resultados de la encuesta señalan que todos los estudiantes de este grupo tuvieron 
la posibilidad de aprender inglés como lengua extranjera dentro de su educación formal. 
Esto significa todos tuvieron contacto previo con la lengua inglesa en contextos 
educativos. Adicionalmente, para la fecha en que se aplicó la encuesta, la mayoría de los 
estudiantes había tomado cursos de inglés en otras instituciones (13 estudiantes), 
especialmente en institutos (6 estudiantes), por periodos de tiempo que oscilaron entre 
los dos meses y los dos años. Además de los institutos de idiomas, estas experiencias 
tuvieron lugar en programas como el Sena virtual (5 estudiantes) y en algunas 
universidades (3 estudiantes). En la Figura 5-22 se ilustra cómo se distribuye la 
formación previa en ILE durante la educación formal y en otros contextos. 
 
 
Figura 5-22. Distribución de la formación previa en inglés como lengua extranjera. 
 
 
Más de la mitad de los estudiantes que tomaron cursos previos de ILE tuvieron la 
oportunidad de aprender la lengua durante 1 a 2 años, mientras que los demás tomaron 
cursos durante menos de un año. Si miramos a qué porcentaje del total de los 
participantes corresponden estos grupos, tenemos que la tercera parte (33%) del total de 
participantes tomó previos durante 1 a 2 años, un 29% tomó cursos durante menos de un 
año, mientras que el 38% no ha tomado otros cursos de idiomas (ver Figura 5-23). 
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Figura 5-23. Distribución de los cursos previos de ILE de acuerdo a su duración 
 
 
El enfoque de estos cursos fue, en la mayoría de los casos, el inglés general. Solo dos 
estudiantes reportaron haber tomado un curso de inglés con propósitos específicos. 
Adicionalmente, en la mayoría de los cursos señalados se dio relevancia a la habilidad de 
producción oral, como se ilustra en la Figura 5-24. Esto indica que un gran porcentaje de 
estudiantes ha tenido experiencias previas de aprendizaje de inglés como lengua 
extranjera en las que se ha promovido abiertamente el desarrollo de la habilidad oral, 
como se indica en la Figura 5-25. 
 
Figura 5-24. Descripción del enfoque de los cursos de inglés previamente tomados. 
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Figura 5-25. Porcentaje de estudiantes con cursos previos de inglés y su énfasis en la 
producción oral 
 
 
Es necesario recordar que, aunque la mayoría de los estudiantes de este grupo tuvo 
experiencias previas de aprendizaje de inglés, algunos estudiantes sólo habían estado en 
el proyecto de Extensión de la Universidad Nacional de Colombia para el momento en 
que se aplicó la encuesta. Para ellos, los cursos de Extensión representaban su primer 
acercamiento al aprendizaje del inglés como lengua extranjera por fuera de su formación 
obligatoria.  
 
Para abril de 2011, de los 21 estudiantes encuestados, un mayor número (9 estudiantes) 
había estado en Extensión entre por más de dos años. En segundo lugar, estuvieron los 
estudiantes que habían estado entre uno y dos años (6 estudiantes) y luego los que 
habían estado menos de seis meses (5 estudiantes). Sólo un estudiante había estado en 
los cursos entre seis meses y un año. La Figura 5-26 ilustra esta distribución. 
 
Figura 5-26. Tiempo de estudios en Extensión. 
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De lo anterior, se destaca el hecho de que la mayoría de los estudiantes de este grupo 
no llevaban más de dos años en el proyecto de Extensión (ver Figura 5-27) a pesar de 
que el nivel 2C semestral corresponde al tercer año de estudios en Extensión. Esto 
significa que la mayor parte del grupo fue clasificada en un nivel distinto al primero al 
ingresar a los cursos de Extensión debido a sus conocimientos previos. Esta información 
coincide con el hecho de que la mayor parte de ellos había tomado cursos de inglés 
anteriormente. De hecho, de los trece estudiantes que habían tomado cursos de inglés 
anteriormente: cuatro habían estado menos de 6 meses en Extensión y otros cuatro 
habían estado Extensión  entre 1 y 2 años; los cinco restantes, al parecer, habían tomado 
todos los niveles anteriores. De los ocho estudiantes que no habían tomado cursos 
previamente, cuatro habían estado entre por más de dos años en Extensión y otros 
cuatro habían estado por menos de 2 años.  
 
Figura 5-27. Relación cursos previos – tiempo en el proyecto de Extensión. 
 
 
 
En resumen, podemos decir que los participantes, en su mayoría, habían tenido 
experiencias previas de aprendizaje del inglés que, quizás, les permitieron adquirir cierta 
competencia en la lengua, conocer distintos enfoques educativos y reforzar sus 
conocimientos. Sin embargo, no se comprobó que existiera relación entre las 
experiencias previas de aprendizaje y el desempeño de los estudiantes. No se hallaron 
patrones en los resultados del examen oral que indicaran una relación entre experiencias 
educativas previas y competencia comunicativa: el estudiante con el puntaje más alto no 
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tomado cursos en otras instituciones hasta por un año y llevaba más de dos años en 
Extensión; además, tanto estudiantes con un buen desempeño, como estudiantes con un 
desempeño aceptable, habían tenido experiencias previas de aprendizaje de ILE y el 
tiempo que llevaban en los cursos de Extensión era variable. 
5.7 Factores contextuales 
En la pregunta 20 de la encuesta, se les pidió a los estudiantes que calificaran la 
influencia de un grupo de factores en una escala de 0 a 5, siendo 5 la mayor influencia. 
Los factores ambientales se dividieron en dos grupos: factores del entorno físico y 
académico y factores del entorno social. Entre los factores del entorno físico y académico 
se encontraban: la iluminación, el aseo, la distribución de las sillas, el ruido y el tiempo de 
preparación. Entre los factores del entorno social se encontraban: la relación con el/los 
interlocutores, el nivel de inglés del o de los interlocutores, el apoyo de los compañeros y 
la actitud del docente.  
 
En la Figura 5-28 se puede ver la calificación que recibió cada aspecto por parte de los 
encuestados. Se evidenció que los factores del entorno físico y académico tienen menos 
influencia que los factores del entorno social. El tiempo de preparación y revisión del 
tema fue el ambiente del entorno físico y académico considerado más influyente en el 
desempeño, con un promedio de 4,2 puntos y una moda de 4 puntos. El ruido obtuvo el 
segundo lugar, con un promedio de 3,6 puntos y una moda de 5 puntos. Los demás 
factores del entorno físico y académico obtuvieron un promedio de puntaje por debajo de 
los 3 puntos, lo que indica que su influencia no es tan sustancial. En contraste, todos los 
factores del ambiente social tuvieron un promedio de puntaje por encima de los 4 puntos. 
Los factores considerados como los más influyentes fueron el nivel de inglés de los 
interlocutores y la actitud del docente, con un promedio de 4,6 puntos y una moda de 5 
puntos. 
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Figura 5-28. Influencia de los factores ambientales en el desempeño a nivel oral. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Con base en estos resultados se puede decir que la actitud del docente y la competencia 
comunicativa de los interlocutores juegan un papel crucial en el desempeño en 
producción oral de los estudiantes. El primer factor está directamente relacionado con el 
componente emocional, que como se vio anteriormente tiene un gran impacto en el 
desempeño de los estudiantes. El segundo factor se relaciona más con la auto-
percepción de los estudiantes, ya que el hecho de hablar con una persona con una 
mayor o menor competencia comunicativa puede influir en su auto-estima y 
autoconfianza. Finalmente, el factor ruido debe tenerse en cuenta en la generación de un 
ambiente de clase que promueva la interacción a nivel oral y la escucha mutua. 
 
Además de los factores señalados en esta pregunta, los estudiantes tenían la opción de 
indicar otros que consideraran como influyentes en su desempeño a nivel oral. Entre los 
factores presentados por los estudiantes se encuentran: el tamaño del grupo, la actitud 
personal, el conocimiento de vocabulario, la edad y la posibilidad de equivocarse con 
libertad. De los anteriores, sólo el primero y el último constituyen factores externos. 
5.7.1 Ambiente social 
Como se evidenció en la encuesta, el ambiente social juega un papel crucial en las 
emociones y actitudes de los estudiantes frente a la lengua. Las relaciones 
interpersonales que se dan en el aula, tanto entre compañeros como docente-estudiante 
pueden aumentar o reducir la ansiedad, la motivación, la autoconfianza e incluso el nivel 
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de desempeño de un estudiante. Del mismo modo, factores como la competencia 
comunicativa de cada interlocutor, los prejuicios o preconcepciones acerca del 
compañero, las diferencias de edad y la cercanía entre el docente y algunos estudiantes 
pueden influir en el ambiente social del aula, generando divisiones (grupos cerrados), 
discriminación y, en ocasiones, conflictos en el ambiente de estudio. 
 Interlocutores 
En lo relativo a los compañeros, se encontró que los aspectos con impacto más positivo 
en el desarrollo de la habilidad de producción oral son la simpatía, colaboración y 
confianza entre interlocutores. Cuando el estudiante se siente cómodo con sus 
interlocutores, la preocupación por la burla y los juicios negativos desaparece y el 
estudiante puede concentrarse más en comunicar. Adicionalmente, la confianza 
generada entre compañeros hace posible que existan actitudes de solidaridad y 
reconocimiento de los logros y el desempeño del otro. Ese reconocimiento mutuo ayuda 
a reducir la inhibición y permite que el estudiante sienta mayor confianza en sí mismo y 
menos temor a equivocarse. Del mismo modo, la simpatía y la confianza permiten que se 
reduzca el estrés, pues los errores se toman de una manera más relajada, incluso con 
humor. 
 
En contraste, se encontraron tres elementos con impacto negativo en el desarrollo de la 
habilidad de producción oral. En primer lugar, el rechazo y la crítica de parte del 
interlocutor debida a la falta de tolerancia y a los prejuicios hacia el compañero suelen 
generar mayor inhibición. En ocasiones, un estudiante puede discriminar a su compañero 
porque considera que éste tiene un desempeño muy bajo y puede afectar la nota de los 
dos. En segundo lugar, en algunos casos, cuando el estudiante adulto intenta 
comunicarse con una persona mucho más joven (en la entrevista se mencionó con 
frecuencia la interacción con hijos adolescentes) encuentra críticas muy duras a su 
desempeño que pueden generar inhibición. Finalmente, la competencia comunicativa del 
interlocutor tiene una influencia directa en el desempeño en producción oral de los 
estudiantes, especialmente en los exámenes. Dado que las pruebas orales son 
interactivas, las dificultades que un estudiante pueda tener afectarán la claridad de la 
conversación como un total y el logro de la tarea. Como se mencionó en el capítulo 5.2.3, 
acerca de la ansiedad y los interlocutores, existe cierto temor de parte de algunos 
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estudiantes frente a la posibilidad de afectar la nota de su interlocutor debido a sus 
propios errores, como se evidencia en el siguiente ejemplo: 
 
“A mí me pasó con Mujer 2 el semestre pasado. Nosotras presentamos juntas una 
evaluación oral. A mí no me mortificaba por mí, para nada, pero como ella siempre se ha 
caracterizado por ganar creo que la beca, algo así, ella siempre le apunta a la beca porque 
es una excelente estudiante, yo sabía, yo tenía la carga, de que si yo no me comportaba a 
la altura de ella, la iba a afectar a ella en eso.” (ENT., Pregunta 5, Mujer 4, líneas 7 – 9) 
 Ambiente del aula de clase 
La falta de respeto y la burla entre compañeros afectan la motivación, producen mayor 
inhibición y causan tensión en el ambiente de aprendizaje. En la entrevista se 
mencionaron instancias de burla que generaron tensión en el aula de clases; también se 
hizo referencia a la actitud de los compañeros más jóvenes: pueden burlarse de sus 
compañeros mayores. Esto quizás se deba a que los estudiantes más jóvenes tienden a 
ser más descomplicados. Por ello, los entrevistados hicieron énfasis en la diferencia 
entre burla (irrespeto por lo expresado por alguien) y la risa de los errores propios como 
grupo (risa de sí mismos). Algunos participantes sugieren los chistes y la risa como son 
formas de disminuir la ansiedad  siempre y cuando se dé en un ambiente de respeto 
mutuo. 
 
Como se mencionó anteriormente, en algunos ejemplos tomados de la entrevista, un 
ambiente en donde frecuentemente se falta al respeto puede generar tanta ansiedad en 
un estudiante que puede llevarlo a considerar la idea de retirarse del curso. El docente 
tiene la responsabilidad de velar por que el ambiente de clase sea el adecuado. Cuando 
el docente no toma medidas frente a actitudes de irrespeto, o incluso toma parte en ellas, 
el estudiante afectado puede sentirse “desarmado”, pues siente que no tiene a quien 
recurrir para mejorar la situación.  
 Actitud del docente 
En los resultados de la encuesta se evidenció que los participantes perciben la actitud del 
docente como uno de los factores con mayor impacto en el desarrollo de su habilidad de 
producción oral. En la entrevista, una de las participantes relató una experiencia en la 
que el docente mostraba una actitud de “relajo” con algunos estudiantes, burla, frescura y 
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poca exigencia en sus clases. Estas actitudes fueron desmotivadoras para esta 
estudiante y generaron divisiones dentro del curso. Otra participante afirmó que la falta 
exigencia de un docente también disminuyó su motivación al punto de querer abandonar 
el curso. En contraste, algunos participantes afirmaron que la exigencia en cuanto al 
trabajo individual y el uso de herramientas ha sido una actitud de parte de algunos 
docentes que ha promovido la motivación en los estudiantes y el uso frecuente de la 
lengua.  
 
De lo anterior, se puede concluir que la exigencia de parte del docente es percibida como 
un factor positivo. Esa exigencia se traduce en la promoción y evaluación frecuente del 
uso de la lengua, el uso de herramientas, la asignación de trabajo extra-clase y la 
retroalimentación frecuente. Adicionalmente, la actitud del docente durante la evaluación 
debe estar acorde a esa exigencia. Además, la retroalimentación debe recoger lo positivo 
y lo negativo, no sólo los desaciertos del estudiante. En ese sentido, el docente debe ser 
más abierto frente al estudiante, colaborando con la reducción de su ansiedad. 
Finalmente,  los estudiantes esperan que el docente promueva un ambiente de respeto y 
tolerancia en el aula. 
5.7.2 Entorno académico 
 Metodología y características de las tareas 
Algunos aspectos metodológicos de las actividades de práctica y evaluación de la 
producción oral en el aula pueden tener influencia en el desempeño y en la emotividad de 
los estudiantes (motivación, ansiedad). De acuerdo con las respuestas de los estudiantes 
a la encuesta y a la entrevista, se encontró que los elementos con mayor influencia son: 
la frecuencia en que se implementan actividades de producción en clase, el uso de 
herramientas adicionales al libro, la autenticidad y apertura de los temas, el tiempo 
asignado para preparar un tema de discusión, la presencia de observadores (público) y la 
retroalimentación. 
 
Un factor que tiene mucho impacto en el desarrollo de la habilidad de producción oral son 
las oportunidades de práctica dentro del aula. En la entrevista, algunos estudiantes 
resaltaron la necesidad de que se den más espacios de producción oral en el aula, 
puesto que a veces estos se ven reducidos a ejercicios cortos y estructurados. Para esta 
130                                        
limitación, se sugirieron ejercicios en los que se den conversaciones más espontáneas y 
menos limitadas, para facilitar la fluidez, como se ve en el siguiente ejemplo: “A mí me 
gustaría que el docente dejara que fuera más libre la persona en decir las cosas. No 
hablo solamente en una exposición, sino que fuera más natural, más acentuado el 
permitir que fluyan más las palabras para recordarlas, porque da igual, ¡no hay otro 
entorno!” (ENT., Pregunta 2, Hombre 1, líneas 15 - 20). También se sugirieron ejercicios 
en los que se practiquen situaciones similares a las de los exámenes, ferias y 
exposiciones y hacer preguntas a los estudiantes acerca de sus vivencias.  
 
Cuando se han dado espacios frecuentes de producción oral, los estudiantes han sentido 
un mayor progreso, especialmente en la fluidez, como se ve en los siguientes ejemplos: 
“esos espacios en la clase donde de manera un poquito forzada, pero en el buen sentido, 
te va a generar esos espacios para hablar […], y no ceñirse tanto de pronto como a un 
ejercicio escrito que sólo lleva a comentarios cortos, sí hace que uno pueda tener más 
fluidez” (ENT., Pregunta 4, Mujer 1, líneas 2 - 8); “El profe […] tenía un ejercicio muy 
bueno al comenzar la clase y era que nos preguntaba cómo había sido la semana […] y 
él se daba cuenta cómo cada día progresábamos más […] cada sábado teníamos más 
que contar, con mayor claridad, empleando la gramática.” (ENT., Pregunta 4, Mujer 4, 
líneas 8 - 11). 
 
A pesar de la necesidad de mayor énfasis en producción oral, los estudiantes son 
conscientes de la importancia de integrar las habilidades. La comprensión auditiva, por 
ejemplo, es fundamental para poder mantener conversaciones con otros hablantes. En 
ocasiones se pueden descuidar esas otras habilidades por dar un mayor énfasis a la 
competencia organizativa (gramática y vocabulario). Por eso, en la entrevista se sugirió el 
uso de herramientas adicionales al libro que sirvan para generar conversación a partir de 
otras habilidades (lectura, comprensión auditiva) y para fortalecer el trabajo autónomo 
fuera de clase. 
 
En cuanto a los temas de conversación, el tema de la autenticidad aparece con mucha 
frecuencia a lo largo de la entrevista de grupo focal. Los participantes hicieron énfasis en 
la necesidad de plantear temas de conversación que respondan a su realidad, sus 
vivencias y sus conocimientos previos. Una crítica frecuente a los exámenes orales es 
que los temas seleccionados son muy reducidos o no se han trabajado con anterioridad 
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(por lo que no se tiene en mente el vocabulario necesario), o que los roles que los 
hablantes deben asumir en un diálogo no corresponden a sus ideas reales, como se 
puede ver en los siguientes ejemplos:  
 
“A mí me pasó, en el examen que tuvimos ahora, que nos salió una pregunta, algo así 
como: 
<<
¿Qué opinas de la televisión? ¿Es buena o es mala?
>>
 Y las dos pensábamos 
que era mala. Entonces a mí me tocó ponerme en el papel de […] defender que era buena 
y la otra persona que era mala. Entonces yo sentía que mis ideas eran menos fluidas 
porque es que de entrada yo no estaba de acuerdo… me tocó ponerme a inventar 
argumentos.” (ENT., Sugerencias, Mujer 2, líneas 83 - 86). 
 
“En un examen me salió, en cierta ocasión, que había que hablar sobre el maltrato a los 
animales y […] que qué se le ocurría. Lo único que se me ocurrió decir fue: hacer trabajo 
social, de resto no tenía como más palabras, más fluidez para decir… más material. […] Y 
me preguntaron como dos veces más y realmente contesté tres veces la misma cosa 
(ENT., Sugerencias, Mujer 3, línea 91 - 94)” 
 
En contraste, cuando los temas se relacionan con lo que los estudiantes conocen o han 
vivido, éstos sienten más autoconfianza y motivación para hablar, como se puede ver en 
los siguientes ejemplos:  
 
“[…] y estábamos hablando de internet, de los medios de comunicación y entonces yo 
tuve la facilidad del mundo de hablar. Me acordé del ‘phishing’ porque lo había escuchado 
en la W: la forma de robar información, y todo lo hablé en inglés, con una facilidad que 
saqué como 4.3 en el examen. Me fue muy bien y me sentí muy tranquila”. (ENT., 
Pregunta 5, Mujer 3, líneas 13 - 17). 
 
“Afortunadamente, es un tema que me apasiona, con el que trabajo, del que he vivido, y 
yo pues comencé mi exposición y me sentí tan tranquilo, que me fluyó bien y creo que me 
hice entender.” (ENT., Pregunta 4, Hombre 1, líneas 3 - 6). 
 
“A mí me ha ayudado mucho lo que les decía ahorita, hablar de cosas que realmente me 
pasan, y realmente lo que opino, y realmente… hablar con la verdad, no improvisar 
porque yo siento que ahí sí me bloqueo.” (ENT., Pregunta 5, Mujer 2, Línea 13). 
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En lo relativo al tiempo de preparación de los temas, se pudo ver tanto en la encuesta 
como en la entrevista, que cuando los estudiantes no tienen suficiente tiempo para 
preparar su discurso la ansiedad aumenta y la autoconfianza disminuye. Esto sucede 
particularmente en los exámenes orales. Los niveles de ansiedad pueden llegar a ser tan 
altos, que los estudiantes se sienten “aterrorizados”, bloqueados y frustrados. Existe un 
factor adicional: el turno en que los estudiantes pasan a presentar su examen. Durante la 
entrevista de grupo focal, algunos estudiantes mencionaron que procuran pasar de 
últimas con el fin de prepararse más y cómo este hábito tiene el efecto contrario al 
deseado: genera más ansiedad, pues se tiende a caer en la comparación con los 
compañeros que ya pasaron. Algunos participantes sugirieron, como estrategia, pasar lo 
más pronto posible, para no persistir en la ansiedad previa al examen y para evitar 
compararse con otros grupos.  
 
Aunque algunos de los estudiantes señalaron la importancia de improvisar, como un 
ejercicio de realismo, se plantea la necesidad de que el tiempo de preparación sea 
coherente con la apertura de los temas a discutir. Durante la entrevista de grupo focal, 
los participantes hicieron algunas sugerencias en este aspecto. Una primera sugerencia 
fue la de dar a conocer los temas con anterioridad de modo que los estudiantes puedan 
prepararse con anticipación y puedan buscar el vocabulario necesario. Esta sugerencia 
recibió algunas contra-propuestas, con el fin de evitar que los estudiantes lleguen al 
examen con un “libreto” aprendido: una idea fue que durante el examen se hagan 
preguntas adicionales a lo ya preparado para constatar que el estudiante sabe de lo que 
está hablando; la otra idea consiste en no dar los temas con anticipación, pero pensarlos 
muy bien y plantearlos de modo tal que sean lo suficientemente abiertos para que 
cualquier estudiante pueda responder con facilidad.  
 
Estas sugerencias son muy importantes a la hora de plantear las políticas de evaluación 
del proyecto de Extensión del Departamento de Lenguas Extranjeras, pues desde la 
coordinación se procura la unificación de criterios de evaluación con el fin de que esta 
sea equitativa en todos los cursos. Es posible que haya la necesidad de abrir la discusión 
acerca de estos aspectos metodológicos.  
 
La presencia de un público durante la producción oral es un factor con gran impacto en el 
desempeño y las emociones de los estudiantes. Durante la entrevista, algunos 
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participantes manifestaron que prefieren que las evaluaciones orales se presenten sólo 
frente al docente y no frente a los compañeros, pues el temor a equivocarse en público 
genera mucha ansiedad, hasta el punto de afectar el desempeño del estudiante. Esto se 
debe a que cuando hay más personas presentes en el momento en que un estudiante es 
evaluado en producción oral, existe un mayor temor a la burla y la crítica: el estudiante se 
siente “en el paredón”. Por ende, la actitud del público (incluidos los docentes) es 
importante: se debe evitar la burla y promover la crítica constructiva.  
 
En contraste, en actividades como exposiciones y ferias, la presencia del público es 
motivante, debido a que los estudiantes se sienten comprometidos a hacerse entender 
haciendo uso de distintas herramientas. No obstante, existe ansiedad por el temor a 
equivocarse, especialmente cuando se trata de un público con el que no hay mucha 
confianza.  
 
Finalmente, los participantes de la entrevista señalaron que gran parte de su trabajo de 
mejoramiento en producción oral está directamente vinculado a la retroalimentación 
recibida en las actividades de clase y exámenes. La mayoría de los entrevistados 
coincidió en la importancia de recibir retroalimentación de forma constante y oportuna, 
pues ésta es la base para la reflexión sobre el mejoramiento de su desempeño. Cuando 
el docente deja de dar retroalimentación, los estudiantes sienten incertidumbre frente a 
su desempeño: no saben qué deben mejorar y en qué están acertando, no tienen una 
base para mejorar su desempeño. 
 Políticas institucionales 
El ambiente de aprendizaje está enmarcado en un contexto institucional, en el cual 
existen ciertas reglas, lineamientos y requisitos que deben seguir tanto los estudiantes 
como los docentes de los cursos. Durante la entrevista de grupo focal, los participantes 
hicieron alusión a dos aspectos que consideran influyentes en el desarrollo de su 
competencia comunicativa y en su motivación: las políticas con respecto a la asignación 
y cambio de grupos y los lineamientos para la calidad de los docentes.   
 
El primer aspecto se refiere a que la asignación de grupos se hace desde la coordinación 
del proyecto de Extensión y no se permiten cambios de grupo a menos que sea por 
razones de peso como problemas de salud o repitencia de un curso con el mismo 
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docente. Esta limitación en la posibilidad de cambiar de grupos fue criticada por algunos 
de los participantes de la entrevista, quienes la consideraron como una falta de apoyo de 
parte de la coordinación. En dos de los casos mencionados, los estudiantes tenían 
interés de quedar en el mismo grupo con su pareja (esposo/esposa) y se les negó dicha 
posibilidad. Una de las entrevistadas logró el cambio pero tras insistir de forma 
permanente. En otro caso, una estudiante quiso cambiar de grupo porque no se sentía a 
gusto con la metodología del docente. En los dos casos en que no se logró el cambio, la 
situación generó desmotivación y desazón en los estudiantes.  
 
El segundo aspecto tiene que ver la con la exigencia de parte de la coordinación de 
Extensión hacia los docentes. Una de las participantes de la entrevista sugiere mayor 
atención a la calidad de los docentes, pues, a pesar de considerar que sí existen 
mecanismos de observación y evaluación de parte de la coordinación, especialmente 
sobre los docentes nuevos, se ven casos de docentes que no son lo suficientemente 
exigentes en el trabajo personal de los estudiantes y que no integran las habilidades 
(producción escrita y oral y comprensión de lectura y auditiva) dentro del currículo. La 
estudiante sugirió lineamientos que, de forma explícita, demanden los docentes atención 
a estos aspectos. 
5.7.3 Entorno individual 
Las oportunidades que cada estudiante tiene para hacer uso de la lengua fuera del aula, 
sumadas al tiempo dedicado al trabajo autónomo son los factores más influyentes en el 
entorno individual.  
 
La pregunta 19 de la encuesta indaga sobre las oportunidades que los estudiantes tienen 
o han tenido para utilizar la lengua en situaciones reales. Se encontró que en este grupo 
15 estudiantes han tenido estas oportunidades, mientras que 6 no las han tenido, como 
se ilustra en la Figura 5-29.  
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Figura 5-29. Oportunidades de uso del inglés de forma natural. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Sin embargo, el tiempo de exposición a la lengua en estos casos ha sido esporádico, 
como se puede ver en la Figura 5-30. Sólo un estudiante ha tenido la oportunidad de 
utilizar la lengua extranjera de forma natural por más de 6 meses, mientras que tres 
estudiantes han tenido esta oportunidad por un periodo de 3 a 6 meses, y los demás han 
tenido estas oportunidades de forma ocasional, en viajes cortos o algunos encuentros 
con extranjeros en Colombia. Esto significa que, aunque un poco más de la mitad del 
grupo ha tenido la posibilidad de utilizar la lengua en contextos naturales, sus 
oportunidades han sido limitadas. 
 
Figura 5-30. Tiempo de exposición a la lengua extranjera en las oportunidades de uso 
natural. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Esta información acerca de cuán limitada es la interacción en inglés de forma natural se 
ve corroborada en la entrevista, puesto que la mayoría de los participantes están de 
acuerdo en que uno de los factores con impacto más negativo en el desarrollo de su 
habilidad de producción oral es la falta de oportunidades de uso real de la lengua fuera 
71% 
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del aula de clases. A esto se adiciona la falta de énfasis en producción oral y 
comprensión auditiva que se ha dado en algunos niveles. 
 
Durante la entrevista, los estudiantes mostraron su preocupación por el hecho de estar 
en un contexto en el no están en contacto permanente con la lengua extranjera y, por lo 
tanto, no tienen con quién practicar fuera de clases, como se ve en los siguientes 
ejemplos: “Yo creo que para mí el factor más influyente, externo, respecto a la clase, que 
me dificulte, es no tener un entorno que hable el inglés, entonces mis oportunidades de 
practicar se ven reducidas casi que exclusivamente en la clase.” (ENT., Pregunta 2, 
Mujer 1, líneas 1 - 4); “En mi caso, la falta de estar rodeada de personas con quién hablar 
es complicado, es muy complicado, eso hace falta, porque yo procuro escuchar una 
emisora […] y también veo películas, pero la falta de tener interacción con las otras 
personas, sí me limita  totalmente.” (ENT., Pregunta 2, Mujer 3, líneas 11 - 20); “Lo que 
pasa es que, al igual, no tengo el ambiente para hacerlo; yo intento hacerlo con algunas 
personas, pero no es corriente, no es diaria” (ENT., Pregunta 2, Hombre 1, líneas 4 - 6). 
 
En algunos casos, esta falta de interacción permanente fuera del aula puede no verse 
compensada en el aula de clases. Según algunos de los entrevistados, ha habido niveles 
en los que el énfasis en producción oral es mínimo, lo que ha reducido aún más las 
posibilidades de practicar esta habilidad.  
 
La frecuencia con que los estudiantes hacen uso del inglés puede favorecer o afectar el 
desarrollo de su habilidad de producción oral en dicha lengua. La pregunta 17 de la 
encuesta indagaba acerca de la frecuencia con que los estudiantes interactúan en lengua 
inglesa de forma espontánea. Se les pidió a los estudiantes que calificaran dicha 
frecuencia en una escala de 0 a 5, siendo 5 un uso muy frecuente. De acuerdo a sus 
respuestas, se encontró que los estudiantes interactúan espontáneamente usando el 
inglés en una frecuencia media-baja (en promedio 2,4), como se indica en la Figura 5-31. 
La moda de la frecuencia de la interacción espontánea en ILE fue de 2 puntos.   
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Figura 5-31. Frecuencia de la interacción espontánea en inglés por parte de los 
estudiantes. 
 
 
Estos datos muestran cómo el uso de la lengua extranjera fuera del aula tiende a ser 
limitado. Vale la pena señalar que en los cursos semestrales sólo hay una sesión de 
clase por semana. Esto implica que el trabajo autónomo debe ser más constante para no 
perder la continuidad. Sin embargo, el estilo de vida del estudiante adulto puede ser una 
limitante para esas posibilidades de práctica: el trabajo y las responsabilidades familiares 
en ocasiones suele hacer que el tiempo dedicado a la práctica de la lengua extranjera 
fuera del aula sea reducido.  
 
Durante la entrevista, algunos estudiantes señalaron que la falta de tiempo para la 
práctica fuera del aula es un factor con impacto negativo en su progreso académico. A 
pesar de que este grupo mostró un gran interés por la práctica constante de la lengua 
fuera del aula, especialmente en comprensión auditiva, en ocasiones no se dan las 
condiciones y las herramientas para la práctica de la producción oral. En otros casos, la 
falta de disposición de los estudiantes por organizar horarios de estudio y práctica 
autónoma son la causa de que el trabajo académico se limite al aula de clases. 
 
De lo anterior, se puede concluir que hacen falta mayores oportunidades de producción 
oral espontánea, tanto dentro del aula como fuera de ella. Del mismo modo, hace falta un 
mayor uso de estrategias de parte de los estudiantes para una mayor interacción en la 
lengua extranjera de forma autónoma. Para esto, se necesita una mayor participación del 
docente en la promoción de herramientas y estrategias para la práctica autónoma, algo 
que varias investigaciones han resaltado (Moss & Ross-Feldman, 2003). 
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5.8 Desempeño en producción oral: Resultados del examen oral 
El formato (grilla) de evaluación oral se utilizó en el examen oral final del semestre, el 28 
de mayo de 2011. Del total de la población del nivel (21 estudiantes) se evaluaron 19 
estudiantes utilizando esta grilla, debido a que dos de los estudiantes no presentaron la 
prueba en la fecha establecida. Los resultados obtenidos por los estudiantes 
corresponden al promedio de los puntajes asignados por cada uno de los dos 
evaluadores. En la mayoría de casos, los puntajes asignados por los dos docentes fueron 
muy cercanos o iguales, lo que indica que la grilla de evaluación propuesta en esta 
investigación respondió a los objetivos de evaluación y fue clara para los docentes. 
Adicionalmente, esta cercanía en los puntajes demuestra la validez y confiabilidad del 
instrumento. 
 
El desempeño general del grupo se ubica en un nivel regular, es decir, por encima del 
mínimo aceptable, pero por debajo de lo que se considera un buen desempeño. En 
promedio, el grupo obtuvo un puntaje de 3,68 sobre 5. Los dos cursos tuvieron un 
promedio por debajo de los 4 puntos (3,65 y 3,76, respectivamente). El puntaje más bajo 
fue de 3,1, mientras que el puntaje más alto fue de 4,4. Todos los estudiantes obtuvieron 
una nota aprobatoria, lo que significa que, a pesar de sus dificultades, tuvieron éxito en el 
desarrollo de la tarea comunicativa. 
 
En la revisión de cada aspecto se encontró que los estudiantes obtuvieron un mayor 
puntaje en su competencia pragmática, con un promedio de 7,71/10 (3,85 puntos sobre 
5) en el contenido y logro de la tarea, mientras que los puntajes más bajos se 
encontraron en la competencia gramatical (6,87/10, equivalente a una nota de 3,44 sobre 
5). Este aspecto fue el único que, en promedio estuvo por debajo de los 7 puntos, es 
decir, se encuentra en el rango considerado como aceptable. En general, como se puede 
ver en la Figura 5-32, todos aspectos tuvieron un promedio por debajo de los 8 puntos 
sobre 10, es decir, por debajo de una nota de 4.0 sobre 5.0 (que se consideraría como 
buena). Esto implica una necesidad de mejoramiento en todos los aspectos evaluados, 
sin desmeritar los logros de este grupo, pues todos los estudiantes cumplieron con éxito 
sus objetivos comunicativos.  
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Figura 5-32. Promedio de cada aspecto evaluado en el examen oral 
 
 
Vale la pena señalar que la moda para cada aspecto fue más alta que el promedio. En 
general, las modas se ubicaron hallaron entre los 7 y los 8 puntos, lo que indica que, 
aunque el desempeño del grupo se encuentra en el rango regular, varios estudiantes 
lograron desempeños buenos en la mayoría de los aspectos. También se puede ver que 
la moda para la corrección gramatical fue de 7 puntos, lo que muestra que el desempeño 
en esta área no se aleja mucho del de las demás (ver Figura 5-33). 
 
Figura 5-33. Moda en cada aspecto evaluado en el examen oral 
 
Si observamos cómo se distribuyeron las notas entre los distintos niveles de desempeño, 
encontramos que la mayoría de los estudiantes (11 de 19) tuvo un desempeño general 
regular, como se ilustra en la Figura 5-34. De los estudiantes evaluados, solo 3 tuvieron 
un desempeño general bueno, mientras que 5 tuvieron un desempeño aceptable.  
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Figura 5-34. Distribución de los puntajes del examen oral en los niveles de desempeño 
de la grilla de evaluación oral. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Se puede concluir, entonces, que el desempeño del grupo, en general, es regular. Este 
calificativo indica que los estudiantes pueden comunicarse efectivamente, pero con 
dificultades frecuentes (ver rúbrica de evaluación del desempeño oral, Anexo H).  
 
El logro de la tarea, en el que se incluyen el desarrollo temático, la coherencia y 
cohesión, la interacción y la facilidad para mantener la conversación, obtuvo el puntaje 
más alto debido, quizás, a que los estudiantes hicieron uso de estrategias de 
compensación como la reformulación del contenido y la simplificación del mensaje. Sin 
embargo, es evidente que las dificultades en la estructuración del mensaje a nivel 
gramatical afectaron la claridad del mensaje, haciendo que el desempeño en este 
aspecto fuera regular y no bueno. 
 
Un factor que pudo influir en el logro de la tarea fue el tiempo limitado para preparar el 
discurso. Esta es una característica de los exámenes orales en los cursos de Extensión 
que genera mayor ansiedad en los estudiantes, según lo expresado por ellos en la 
encuesta y la entrevista. Cada pareja tuvo un tiempo no mayor a 10 minutos para 
preparar su tema. Como se mencionó anteriormente, en ocasiones a los estudiantes les 
lleva tiempo comprender el tema a discutir antes de comenzar a prepararlo. Hubo casos 
de estudiantes que llevaron la conversación en una dirección distinta a la planteada en la 
situación que les fue entregada. En dichos casos, se consideró que no se había logrado 
el objetivo de la tarea, incluso a pesar de que los estudiantes lograran comunicarse de 
forma efectiva.  
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Un ejemplo concreto de esta situación fue narrada por uno de los participantes de la 
entrevista al referirse a lo sucedido en este examen:  
 
“…nos entregan el papelito; entendimos una cosa. Tarde caímos en cuenta que no era lo 
que estábamos pensando sino que era otra cosa. Ya no tuvimos tiempo de prepararlo y 
allá: como a perro en misa nos fue. […] A medida que iban pasando los que iban pasando, 
me iba dando más ansiedad: 
<<
ya me va a llegar el momento y no practiqué y no 
alcanzamos a practicar bien
>>
.” (ENT., Pregunta 5, Hombre 2, línea 13). 
 
Es posible que la falta de claridad en las instrucciones también haya tenido impacto en 
este aspecto de la producción oral. Como se mencionó en la entrevista de grupo focal, en 
ocasiones los estudiantes perciben que los temas no son lo suficientemente claros para 
la discusión, lo que se ve reflejado en la claridad y naturalidad con que llegan a discutirlo. 
 
El desempeño aceptable en corrección gramatical se puede explicar desde varios 
factores. En primer lugar, como lo señalaron los participantes de la entrevista de grupo 
focal, que se llevó a cabo algún tiempo después del examen, una de las mayores 
dificultades que los estudiantes encontraron en esta prueba fue la ansiedad que les 
produjo el hecho de ser evaluados en frente de toda la clase. A pesar de que la dinámica 
de presentar las conversaciones en público había sido promovida a lo largo del semestre 
por los dos docentes, los estudiantes no se sintieron a gusto al presentarse frente a un 
grupo grande (dos cursos) mientras eran evaluados. Como se discutió en los resultados 
de la encuesta y la entrevista, la ansiedad que generan las situaciones de evaluación en 
público suele afectar la autoconfianza del estudiante, llevándolo a un desempeño más 
bajo. 
 
En segundo lugar, como se explicó anteriormente, es posible que algunas situaciones no 
hayan sido planteadas de forma que los estudiantes tuvieran claras las estructuras 
gramaticales que podían utilizar para comunicarse.  
 
En tercer lugar, es posible que el hecho de organizar el pensamiento en la lengua 
materna cuando se prepara una actividad de producción oral en ILE haya tenido alguna 
influencia en estos resultados. Sin embargo, no hay evidencias concretas que sustenten 
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esta idea, ya que en los puntajes de la evaluación del desempeño oral no se discriminó 
entre errores gramaticales producidos por el uso de estructuras de la lengua materna y 
otro tipo de errores. Sería necesario observar ese factor específico utilizando un 
instrumento que permita determinar la influencia de estructuras de la lengua materna en 
el discurso en lengua extranjera. 
 
A pesar de que los estudiantes no tienen una buena autopercepción de su competencia 
léxica, los resultados del examen mostraron que este grupo de estudiantes supo utilizar 
el vocabulario adecuadamente en el contexto asignado. Es posible que el uso frecuente 
de estrategias de compensación haya favorecido el desempeño en esta área.  
 
La pronunciación fue el aspecto que obtuvo el penúltimo lugar en el promedio de 
desempeño del grupo. Estos resultados coinciden con lo expresado durante la entrevista, 
en la que los estudiantes mencionaron sus dificultades para aprender a pronunciar bien, 
especialmente por su falta de contacto permanente con la lengua y por las características 
fonéticas de la lengua inglesa.  
 
Es posible que existan elementos de la metodología que tengan un impacto negativo en 
el aspecto fonético. Según algunos de los participantes de la entrevista de grupo focal,  
en ocasiones los docentes dejan de dar retroalimentación en actividades de producción 
oral, de manera que los estudiantes no saben qué aspectos corregir. Dentro de estos 
aspectos es probable que se encuentren errores fonéticos. Otro posible factor que influye 
en la pronunciación de los estudiantes es la falta de espacios frecuentes de producción 
oral, que algunos estudiantes mencionaron en la entrevista. Un tercer factor puede ser la 
falta de instrucción en pronunciación dentro de los contenidos de clase. 
 
En lo relativo a la fluidez, se evidenció que la ansiedad generada por la presencia de un 
público y el hecho de ser evaluados hizo que los estudiantes hicieran mayores pausas en 
el momento de hablar. Adicionalmente, existe la posibilidad de que, al no comprender 
bien un tema de conversación, algunos estudiantes hayan tenido que detenerse a 
organizar sus ideas con mayor frecuencia. No obstante, el grupo en general logró 
mantener un ritmo en la conversación que le permitió interactuar y cumplir con el logro de 
la tarea.  
 
  143 
 
 
En resumen, se puede decir que algunos elementos de la situación de evaluación oral 
(tiempo limitado, temas confusos, presencia de un público) conllevaron un mayor nivel de 
ansiedad que pudo, de algún modo, afectar el desempeño de los estudiantes que se 
encontró entre los rangos de aceptable y regular. No obstante, es necesario revisar las 
dinámicas de clase para comprender por qué aspectos como la corrección gramatical y la 
pronunciación tienden a tener puntajes más bajos que los demás.  
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6. DISCUSIÓN 
Conocer las concepciones de los estudiantes acerca de los factores que influyen en el 
desarrollo de su habilidad de producción oral hizo posible ver el proceso de aprendizaje 
de la lengua extranjera desde sus propios actores, tomando distancia de la perspectiva 
del docente para vislumbrar aspectos que podrían pasarse por alto al ver el proceso 
desde afuera. Gracias a esto, se identificaron factores de aprendizaje con gran impacto 
en la producción oral de los estudiantes y se pudo diseñar un modelo que respondiera a 
estos factores y a las sugerencias hechas por los propios estudiantes.  
 
En la discusión, se darán a conocer las conclusiones de este estudio en relación con las 
preguntas secundarias de investigación (Capítulo 2) y se presentará la propuesta 
pedagógica, que responde a la pregunta principal de investigación. Asimismo, se señalan 
las implicaciones pedagógicas de este estudio y sus limitaciones. 
6.1 Conclusiones 
6.1.1 ¿Qué concepciones tienen los estudiantes de este grupo acerca de los 
factores que influyen en desarrollo de su habilidad de producción oral en 
ILE? 
De acuerdo con los hallazgos de la encuesta, el ILS y la entrevista de grupo focal, se 
puede concluir lo siguiente: 
 
 Los factores emocionales y contextuales se perciben como los de mayor impacto 
sobre la habilidad de producción oral. En contraste, los factores individuales se 
perciben como los de menor impacto.  
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 El bienestar individual se percibe como el motor principal del proceso de 
aprendizaje. Éste se configura a partir de la experiencia del entorno. El entorno 
social y algunas experiencias previas (de éxito o fracaso) tienen impacto directo 
en la motivación, la autoconfianza y los niveles de ansiedad del estudiante, más 
que en su competencia comunicativa. 
 
 El entorno académico y el entorno personal juegan un papel crucial en el 
desarrollo de la habilidad de producción oral. Los estudiantes atribuyen su 
progreso a nivel de producción oral a la calidad y frecuencia de las oportunidades 
de interacción, las características particulares de las tareas de producción oral 
(autenticidad, tiempo de preparación), el tiempo que pueden dedicar a la práctica, 
el uso de herramientas distintas al libro de texto y la retroalimentación oportuna. 
 
6.1.2 ¿Qué factores tienen mayor impacto en el desarrollo de la habilidad de 
producción oral en ILE de este grupo de estudiantes? 
Este estudio reveló que los factores con mayor impacto en este grupo son los afectivos y 
contextuales. En segundo lugar, se encuentran algunos factores cognitivos y lingüísticos, 
los cuales se entrelazan con los anteriores, configurando una red de factores de gran 
impacto. A continuación se describen estos factores y sus conexiones. 
 
 La motivación, la ansiedad y la autopercepción se articulan de forma tal que 
cuando se afecta uno de los tres, todo el componente afectivo se ve involucrado.  
 
 La motivación de este grupo es alta y variada, ya que combina distintas 
orientaciones y orígenes; por ende, su impacto es positivo: mayor esfuerzo 
personal y disposición para enfrentar dificultades. 
 
 La ansiedad tiene un impacto negativo en este grupo debido a que es muy 
frecuente en situaciones de evaluación oral y al hablar en público. Los temores 
más comunes son el miedo a equivocarse y a la burla. Estos temores generan 
bloqueos e inhibición, lo que afecta el desarrollo de la competencia comunicativa. 
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 La auto-confianza de este grupo es regular y suele verse afectada cuando los 
estudiantes se enfrentan a situaciones de fracaso comunicativo (lo que se 
considera negativo, pues genera ansiedad e inhibición). Las mayores dificultades 
se percibieron en la comprensión auditiva y en recordar el vocabulario durante la 
interacción en lengua inglesa; en contraste, la motivación y la comprensión de 
lectura se conciben como fortalezas por parte de este grupo.  
 
 La solidaridad y confianza entre compañeros y el reconocimiento mutuo de los 
logros son factores positivos que incentivan la motivación y reducen la ansiedad. 
La falta de tolerancia y la discriminación, por el contrario, tienen un efecto 
negativo en el componente afectivo. Adicionalmente, el respeto, el manejo 
adecuado del humor y la igualdad de condiciones para todos los estudiantes en el 
aula de clases garantizan el bienestar emocional de los estudiantes.  
 
 La exigencia por parte del docente tiene un impacto positivo en la motivación y la 
competencia comunicativa de los estudiantes. Esta exigencia incluye: a) la 
creación de espacios frecuentes y variados(ferias, exposiciones) de producción 
oral, b) el uso de herramientas adicionales al libro, c) la integración de 
habilidades, d) la asignación de trabajo extra clase, e) la promoción del uso de 
estrategias de aprendizaje y f) la frecuencia y calidad de la retroalimentación. Esta 
última tiene un impacto alto en la autoconfianza y en el uso de estrategias 
cognitivas y metacognitivas, lo cual se ve reflejado en el desempeño en 
producción oral. 
 
 La autenticidad de los temas y situaciones de conversación tiene un gran impacto 
en la motivación, la autoconfianza y el desempeño de los estudiantes en la 
producción oral.  
 
 El temor a improvisar es muy fuerte en este grupo, por lo que el tiempo limitado 
para prepararlas interacciones en los exámenes genera mucha inseguridad y 
termina por afectar el desempeño de los estudiantes. Otro temor común es el de 
ser juzgados por un público, por lo que la presencia de un público en los 
exámenes orales también suele afectar autoconfianza y el desempeño de los 
estudiantes. 
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 Este grupo de estudiantes comparte un entorno cultural en el que la lengua 
inglesa no se utiliza con frecuencia en las interacciones diarias, lo que tiene un 
impacto negativo en la producción oral, al igual que la falta de tiempo de práctica 
adicional a las 4 horas semanales de clase. Sin embargo, este último factor 
depende en gran parte de la voluntad individual por organizar horarios de estudio 
y práctica autónoma.  
 
 El uso frecuente de estrategias cognitivas, de compensación y metacognitivas 
tiene un impacto positivo. La práctica naturalística evidencia el trabajo autónomo 
por parte de los estudiantes, las estrategias de compensación favorecen el logro 
de las tareas de aprendizaje y la reflexión acerca del propio proceso de 
aprendizaje promueve el mejoramiento del desempeño. 
 
 El uso reducido de estrategias indirectas tiene un impacto negativo en este grupo, 
debido a su necesidad de fortalecer el componente afectivo (ansiedad y 
autoconfianza). Además, el uso reducido de estrategias de memoria puede influir 
negativamente en el control léxico durante la interacción en inglés.  
 
 No se evidenció un mayor impacto de los estilos de aprendizaje en este grupo. 
Los estilos visual y sensorial son los más comunes; sin embargo, la tendencia 
hacia éstos es moderada. No obstante, la propensión de algunos estudiantes a 
ceñirse a estructuras gramaticales (estilo sensorial) puede tener un impacto 
negativo en su espontaneidad y fluidez al hablar. 
 
 Se presenta un uso medio de la lengua española en la preparación del discurso 
oral en ILE, lo que podía tener un impacto considerable la corrección gramatical 
durante la producción oral.  
 
 Las diferencias fonéticas entre la L1 y la L2 se consideran como un factor con 
impacto negativo. En algunos casos, el fracaso comunicativo se atribuyen a la 
dificultad para adaptar “el oído” y la pronunciación a los patrones del inglés.  
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 En general, las características individuales no se percibieron como influyentes en 
el desempeño en producción oral por parte del grupo estudiado. Sin embargo, se 
debe recordar que la introversión (timidez) tiene un impacto negativo en algunos 
estudiantes, mientras que, para otros, la extroversión tiene una influencia positiva. 
El factor neuroticismo (tendencia a la ansiedad) tiene un impacto negativo en 
algunos estudiantes, lo que refuerza lo discutido acerca de la ansiedad. 
 
 A pesar de que este grupo tuvo experiencias de aprendizaje previas de 
aprendizaje de ILE, no se encontró una correlación entre dichas experiencias y el 
desempeño de los estudiantes en la producción oral.  
6.1.3 ¿Cómo es el desempeño en producción oral de este grupo de 
estudiantes? 
 En promedio, el desempeño de este grupo de estudiantes fue regular, es decir, 
estuvo por encima de los logros mínimos esperados, pero no llegó a ser lo 
suficientemente destacado. Adicionalmente, la mayoría de los estudiantes 
evaluados (el 58%) tuvo un puntaje regular de desempeño. El aspecto más 
destacado fue el de contenido y logro de la tarea, mientras que el aspecto en el 
que hubo mayores dificultades fue la corrección gramatical. 
6.1.4 ¿Cómo se puede explicar el desempeño en producción oral a partir de 
los factores hallados? 
 Las fortalezas en el contenido y logro de la tarea pueden ser resultado del uso de 
estrategias directas de aprendizaje, que mostró ser alto en este grupo de 
estudiantes.  
 
 Las dificultades que se encontraron en este aspecto y en la corrección gramatical 
pueden estar relacionadas con la dificultad para comprender los temas de 
conversación, el tiempo limitado de preparación y la ansiedad producida por la 
situación de evaluación y la presencia de un público. 
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 La interferencia de la lengua materna durante la producción en lengua extranjera 
podría también explicar las fallas a nivel gramatical. Sin embargo, faltan 
evidencias para sustentar que ése fue el caso con este grupo de estudiantes. 
 
 El control léxico obtuvo el segundo promedio más alto. Una posible explicación 
radica en el uso frecuente de estrategias cognitivas y de compensación.   
 
 Las dificultades a nivel fonético pueden deberse a los patrones fonéticos de la 
lengua inglesa (percibidos como difíciles de interiorizar), a la falta de espacios de 
interacción en lengua inglesa dentro y fuera del aula de clase (revelada por 
algunos entrevistados), a la falta de retroalimentación oportuna en este aspecto 
y/o a la falta instrucción en pronunciación. Finalmente, se deben tener en cuenta 
las constricciones madurativas.  
 
 El desempeño en fluidez obtuvo el segundo lugar en el promedio general del 
grupo. Es posible que las dificultades en esta área estén relacionadas con la 
ansiedad y la dificultad para comprender el tema de conversación.   
6.2 Propuesta pedagógica 
De acuerdo con los hallazgos de esta investigación, se proponen ciertos lineamientos 
para la promoción y evaluación de la producción oral en ILE en estudiantes adultos. 
Estos lineamientos se basan en los factores que mostraron un mayor impacto en la 
habilidad de producción oral del grupo estudiado y se integran en un modelo que se 
propone para su posterior verificación. Aunque los resultados de esta investigación no 
son generalizables a toda la población del proyecto de Extensión, dado que se trató de 
un estudio de caso, la propuesta pedagógica podría implementarse en otros contextos 
con el fin de evaluar su validez.  
6.3.1 Diseño de la propuesta 
Teniendo en cuenta los factores de aprendizaje con mayor impacto en el desarrollo de la 
habilidad de producción oral en el grupo de estudiantes que participó en este estudio, se 
propone un modelo pedagógico que integra los factores de aprendizaje más relevantes al 
proceso que se lleva a cabo en las actividades de producción oral.  
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En primer lugar, se identificaron los objetivos a los que, idealmente, debería apuntar cada 
etapa de las actividades (tareas, proyectos, evaluaciones) de producción oral. Estos 
objetivos corresponden a una visión general de lo que se espera que se promueva en el 
estudiante en cada etapa. Luego, se identificaron tres ejes de trabajo en la promoción y 
evaluación de la producción oral de acuerdo a los tipos de factores con alto y mediano 
impacto. Una vez identificados los ejes, se plantearon unos principios y unas directrices 
que se deben tener en cuenta para fomentar los factores con impacto positivo y 
minimizar los efectos de los factores con impacto negativo.  
 
Finalmente, se integraron las directrices de los tres ejes de trabajo en promoción y 
evaluación de la producción a las distintas etapas del proceso de producción oral de 
acuerdo a esos objetivos. De este modo, el modelo se configuró a partir de las etapas de 
que se dan en las actividades de producción oral teniendo en cuenta lo que se espera en 
cada una de ellas y lo que se puede hacer para responder a esos fines.  
6.3.2 Etapas de las actividades de producción oral y sus objetivos 
Las tareas, proyectos y evaluaciones de producción oral, tienen ciertos elementos 
comunes que permiten describirlas como un proceso. Este proceso puede durar un 
mayor o menor tiempo de acuerdo con el tipo de actividad planteada. Por ejemplo, los 
proyectos se dan en etapas que se plantean explícitamente y para las cuales hay 
algunos subproductos, por lo que llevan mayor tiempo. Los exámenes, en contraste, 
pueden plantearse como un ejercicio instantáneo (responder una pregunta o una serie de 
preguntas) o como un proceso corto (preparar, conversar y recibir retroalimentación, todo 
en unos minutos).  
 
No obstante, aquí se plantean cuatro etapas que, idealmente, todo ejercicio de 
producción oral, evaluado o no, debería seguir, en momentos distintos (si se trata de un 
proyecto o actividad de más de una sesión de clase) o en un mismo momento. Estas 
etapas coinciden con los planteamientos de Levelt (1989), citado por Bygate (2004) 
acerca de los procesos que se llevan a cabo en la producción oral (conceptualización, 
formulación, articulación y auto-monitoreo), pero se distinguen de ellos debido a su 
caracterización, pues en este estudio se evalúa cada etapa desde los distintos factores 
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que intervienen en el proceso y desde la manera en que se puede intervenir sobre ellos 
desde la metodología de enseñanza-aprendizaje. Además, las etapas aquí propuestas no 
son vistas sólo desde el proceso cognitivo del estudiante sino desde la situación total de 
producción oral, la cual incluye un contexto y unos interlocutores. 
 
En primer lugar, existe una etapa de toma de decisiones acerca que el tema (qué), los 
propósitos (para qué), el tipo de interacción (cómo), los participantes (quiénes) y el 
contexto (cuándo y dónde) de la interacción. En los exámenes, suele ser el docente 
quien toma estas decisiones, mientras que en otros tipos de actividades los estudiantes 
tienen la posibilidad de participar en dichas decisiones. Esta primera etapa debe 
enfocarse en Motivar hacia la comunicación: lograr que el estudiante se sienta llamado 
a comunicarse e interactuar. Incluso, tratándose de un examen, se sugiere que los temas 
y situaciones se planteen de forma tal que motiven al estudiante a expresar sus ideas 
más que a responder con un requisito.  
 
La segunda etapa propende por Fortalecer la competencia comunicativa durante la 
planeación (en la que los hablantes deciden cómo aproximarse a la situación de 
producción oral, qué herramientas utilizar, qué estructuras gramaticales y léxicas pueden 
ser de utilidad y qué roles tendrán los interlocutores) y la práctica en el aula de clase. En 
esta etapa el estudiante tendrá el tiempo necesario para buscar herramientas físicas 
(materiales, tecnología), cognitivas y afectivas con el fin de garantizar mayores 
oportunidades de dar su mejor desempeño en la producción. En el caso de actividades 
en las que se requiere improvisar, como algunos exámenes, esta preparación se debe 
dar desde el trabajo previo en sesiones de clase, para que improvisar no se convierta en 
sinónimo de comunicarse sin una base firme. 
 
En tercer lugar, encontramos la etapa de producción en sí misma, en la que los 
participantes  deben: Asumir el reto y comunicarse, ya sea sólo con sus interlocutores o 
en frente de alguien más. Para asumir ese reto, el estudiante debe hacer uso de su 
competencia comunicativa y estratégica, mientras que el docente debe procurar que se 
den las condiciones adecuadas para el reto no se convierta en una “tortura”.  
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Finalmente, en la última etapa se da la evaluación de la actividad, que puede estar a 
cargo del docente, de los compañeros (co-evaluación) y del estudiante mismo (auto-
evaluación). Se espera que en esta etapa el estudiante logre Aprender de la 
experiencia. No se debe confundir la evaluación con la calificación. No todas las 
actividades son calificadas, pero sí es recomendable que en todas se dé un proceso de 
retroalimentación y reflexión acerca de los aspectos a mejorar.  
6.3.3 Ejes de trabajo y directrices 
De acuerdo a los factores que mostraron tener un mayor impacto en el desarrollo de la 
habilidad de producción oral en los estudiantes que participaron en este estudio, se 
proponen tres ejes de trabajo: el eje afectivo, el eje cognitivo y el eje social. A 
continuación, se explica en qué consiste cada eje y cuáles son las directrices propuestas 
para cada uno. 
 Eje afectivo 
Este eje corresponde a los factores emocionales que participan en el proceso de 
aprendizaje de la lengua extranjera. Al trabajar en este eje, se procurará generar en el 
estudiante una sensación general de bienestar emocional que le permita sentirse cómodo 
en las tareas y evaluaciones de producción oral, y motivado para dar su mejor esfuerzo.  
 
Los principios y directrices para este eje son: 
 
 Principio 1. Autenticidad: Partir de los intereses y necesidades comunicativas 
reales de los estudiantes.  
 
Las actividades de producción oral deben buscar un acercamiento a las experiencias de 
vida y conocimientos factuales de los estudiantes. El docente debe procurar acercar los 
temas planteados en los contenidos de los textos a la realidad del estudiante. Asimismo, 
las evaluaciones orales deben dar prioridad a los temas más significativos para los 
estudiantes dentro del conjunto de contenidos vistos en las unidades de trabajo. 
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 Principio 2. Oportunidad: Darle al estudiante el tiempo y las herramientas para 
analizar, planear y preparar. 
 
Las actividades de producción oral deben contar con un tiempo de preparación y práctica 
acorde al tipo de interacción que se espera del estudiante. De este modo, se puede 
reducir la ansiedad que producen factores como la presencia de evaluadores o de un 
público, la certeza de ser evaluado y el temor a equivocarse o  a quedar en ridículo. 
 
El tiempo que se debe dar al estudiante depende del tipo de actividad. Actividades 
estructuradas, como exposiciones y discursos, demandan un mayor tiempo para la 
buscar información, preparar material y ensayar. Para este tipo de actividades es 
recomendable plantear un cronograma con metas específicas. Por el contrario, en 
actividades de interacción espontánea es necesario que el estudiante esté lo 
suficientemente familiarizado con el tema para poder discutirlo sin mayor tiempo de 
preparación o que, por el contrario, se asigne un tiempo corto para revisar el vocabulario 
necesario. En el caso de las evaluaciones orales, dadas las limitaciones de tiempo, la 
práctica debe darse desde las actividades de clase previas al examen: discusiones y 
diálogos en los que se trabajen los temas que posteriormente serán evaluados. De este 
modo, se garantiza que todos los estudiantes estén familiarizados con las estructuras 
léxicas y gramaticales que se evaluarán y tengan ideas previas sobre los temas 
discutidos. 
 
Para que esta oportunidad se aproveche mejor, se debe trabajar con anticipación en 
estrategias para búsqueda de información, el manejo del tiempo y para reducir la 
ansiedad. Es recomendable, además, que los estudiantes tengan algunos minutos para 
ensayar lo que van a decir, ya sea mentalmente o practicando con su compañero. Esto 
depende en gran parte del nivel en que se encuentren los estudiantes: para los niveles 
más básicos, se requiere mayor tiempo, mientras para los niveles más avanzados se 
tiende más a la improvisación. Cuando los estudiantes se pueden escuchar a sí mismos 
antes de ser escuchados por un público o un evaluador, tienen la oportunidad de auto-
monitorearse y adquirir más autoconfianza.  
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 Principio 3. Tranquilidad: Transmitir confianza y apoyo 
 
En las clases, se debe recalcar con cierta frecuencia que todos son competentes de 
acuerdo al nivel en que se encuentran y que todos están en capacidad de lograr las 
metas planteadas para un curso o una actividad. Durante la interacción, la actitud del 
docente no debe ser rígida o indiferente: el estudiante debe sentir que está siendo 
escuchado, no juzgado, y que el docente y el público confían en su desempeño. 
 
En los exámenes orales el docente debe tener cuidado de no asumir actitudes 
desaprobatorias: el estudiante no debe sentir que sus errores son crímenes. El docente 
debe dar apoyo al estudiante en caso de que éste se encuentre muy ansioso, hablándole 
con tranquilidad y recordándole que está en el espacio de clase, en dónde lo más 
importante es aprender, no juzgar. 
 
 Principio 4. Reconocimiento e incentivo: Reconocer los logros, incentivar los 
logros y señalar los errores como oportunidades de mejoramiento. 
 
La retroalimentación debe destacar tanto los aspectos positivos como los aspectos 
negativos en el desempeño del estudiante. Se debe felicitar al estudiante por sus logros e 
indicarle que va por buen camino. Del mismo modo, se deben señalar los errores de 
forma tal que el estudiante no se sienta juzgado. El docente debe recalcar, con 
frecuencia, que los errores son parte del proceso de aprendizaje y que son oportunidades 
de mejoramiento. 
 
Los incentivos al logro son herramientas poderosas para la motivación y el 
fortalecimiento de la autoconfianza. Los incentivos pueden variar: felicitaciones verbales, 
puntos positivos, detalles materiales, etc. No se trata de crear un ambiente en el que se 
trabaje por un incentivo, sino que, ocasionalmente, el estudiante reciba algún estímulo 
adicional por el esfuerzo y el desempeño. 
 Eje cognitivo 
El eje cognitivo se relaciona con la forma en que los estudiantes aprenden. El trabajo en 
este eje se dirige hacia el desarrollo de la competencia comunicativa y al uso de 
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herramientas y estrategias para el mejoramiento de los distintos aspectos de dicha 
competencia. Para esta área, se proponen los siguientes lineamientos:  
 
 Principio 5. Revisión: Hacer revisiones frecuentes de vocabulario, estructuras y 
patrones fonéticos que pueden ser de ayuda 
 
Durante la etapa de preparación de un proyecto y una tarea, y en sesiones anteriores a 
un examen oral, es recomendable hacer revisiones rápidas de expresiones, estructuras 
gramaticales y aspectos de la pronunciación de la lengua extranjera que pueden ser de 
utilidad durante la interacción oral. De esta manera, los estudiantes aclaran sus dudas, 
se familiarizan con el vocabulario que pueden necesitar más adelante y tienen la 
oportunidad de corregir su pronunciación antes de ser evaluados. 
 
 Principio 6. Herramientas: usar herramientas de distintos tipos para generar 
discusión 
 
Se debe promover el uso de herramientas de aprendizaje dentro y fuera de la clase. El 
uso de distintos materiales y ayudas como videos, canciones, lecturas, escritos, etc., se 
debe integrar a la producción oral. Estos materiales sirven para generar temas de 
discusión que van más allá de los ejercicios planteados por el libro de texto. 
Adicionalmente, el uso de estas herramientas responde a dos objetivos: la integración de 
habilidades y el fomento del trabajo autónomo fuera del aula de clase.  
 
 Principio 7. Práctica frecuente: Hacer actividades frecuentes de producción oral 
 
La práctica en producción oral dentro del aula debe ser frecuente, sin dejar de lado las 
demás habilidades. Para que los estudiantes adquieran fluidez, es necesario que buena 
parte del tiempo de la clase se dedique a conversar y exponer ideas. El tiempo en que 
habla el docente debe ser mínimo comparado con el tiempo dedicado a que los 
estudiantes hablen en inglés y pongan en práctica lo que han aprendido. Esto favorece el 
desempeño de los estudiantes en los exámenes orales los estudiantes y hace que se 
familiaricen con distintas dinámicas de producción oral. 
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 Principio 8. Competencia estratégica: Conocer y utilizar estrategias de 
aprendizaje. 
 
Los estudiantes deben conocer y utilizar estrategias de aprendizaje durante la 
interacción. La competencia comunicativa se apoya en la competencia estratégica para 
lograr los objetivos comunicativos de cualquier actividad de producción oral. Por eso, el 
aprendizaje de estrategias debe abordarse en las clases. No es necesario hacer una 
revisión intensiva de los distintos tipos de estrategias que existen, sino concientizar a los 
estudiantes sobre las estrategias que más utilizan y las que más les pueden servir en 
situaciones particulares. Dentro de estas estrategias, se deben incluir las que se conocen 
como indirectas (metacognitivas, afectivas y sociales), pues en muchos casos se da 
mayor prioridad a las estrategias directas. 
 
 Principio 9. Auto-reflexión: reflexionar sobre el desempeño propio para el 
mejoramiento 
 
Una vez se ha llevado a cabo una actividad o evaluación de la producción oral, el 
estudiante debe estar en capacidad de reflexionar acerca de su desempeño: sus 
fortalezas y debilidades. De esta manera, y gracias a las estrategias y herramientas 
adquiridas, podrá trabajar en el mejoramiento de su desempeño. 
 Eje social 
El eje social se refiere a las relaciones interpersonales y los valores compartidos por el 
grupo de estudiantes y el docente que interactúan en el aula. Los lineamientos para este 
eje son:  
 
 Principio 10. Confianza: tener en cuenta las relaciones construidas dentro del aula 
 
En ocasiones, los estudiantes se sienten más cómodos trabajando con ciertos 
compañeros. Es común que se den relaciones de amistad dentro del aula. El docente 
debe tener en cuenta este aspecto en la configuración de grupos de trabajo, 
especialmente en las evaluaciones orales. Buena parte de la tranquilidad o ansiedad que 
pueda sentir un estudiante en un examen oral depende de su relación con el interlocutor; 
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por eso, es recomendable dejar que sean los estudiantes quienes decidan con quién 
trabajar en los exámenes orales. 
 
En contraste, en otros tipos de actividades es necesario que los estudiantes trabajen con 
personas distintas para escuchar puntos de vista diferentes y aprender de sus 
compañeros. Para estos casos, el docente debe buscar que los grupos sean 
balanceados y que los estudiantes no sientan que se trata de decisiones arbitrarias. 
 
 Principio 11. Cooperación: promover el trabajo colaborativo 
 
Debido a que muchas de las actividades de producción oral (incluidos los exámenes 
orales) se dan en grupos, es importante que las relaciones interpersonales en el aula 
sean cooperativas. Para promover este tipo de relaciones, es recomendable que con 
frecuencia se dé el trabajo en grupos, no sólo en producción oral sino en las demás 
habilidades, de manera que los estudiantes tengan la oportunidad de compartir con sus 
compañeros y retroalimentarse mutuamente, de modo que se aprenda de la experiencia 
mutua y de los errores propios y del compañero. 
 
En el caso de situaciones de producción individual (exposiciones, por ejemplo) esta 
cooperación se puede dar de forma continua durante la preparación, compartiendo con 
los compañeros los avances hechos antes de llegar al momento de presentar. 
 
 Principio 12. Respeto: escuchar y respetar a los demás 
 
Se espera que el aula de clases sea un ambiente en el que todos se sienten a gusto. Se 
deben evitar y controlar situaciones de burla, irrespeto e indisciplina dentro del aula, ya 
que pueden afectar el bienestar del grupo. Esto no significa que no se dé espacio para el 
humor y la diversión, pero siempre dentro del respeto hacia el otro. Es importante tener 
en cuenta este tema, particularmente en los grupos con edades mixtas, debido a que en 
ocasiones, la falta de “seriedad” de los más jóvenes se puede tomar como irrespeto por 
los estudiantes mayores. Por lo tanto, es necesario promover la escucha (cuando un 
estudiante esté hablando, los demás deben permanecer en silencio) y el respeto por las 
ideas de los demás compañeros.  
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 Principio 13. Co-evaluación: comentar y aportar al trabajo del compañero 
 
El uso de estrategias sociales ayuda a fortalecer la confianza y la colaboración entre 
compañeros. La búsqueda de colaboración por parte de los compañeros para resolver 
dudas y la co-evaluación son herramientas positivas para construir esos valores en aula. 
Vale la pena generar espacios de retroalimentación entre pares durante y al finalizar 
proyectos y tareas de producción oral. Se pueden utilizar formatos o preguntas 
prediseñadas para ello. También es recomendable hacer ejercicios en los que los 
estudiantes compartan sus dudas con sus compañeros con el fin de resolverlas antes de 
que el profesor dé su propia retroalimentación.  
 
En el caso de las evaluaciones orales, aunque sea el docente quien hace la 
retroalimentación y asigna una calificación, es recomendable sugerir a los estudiantes 
que hagan una co-evaluación con su compañero al finalizar el examen, como un ejercicio 
reflexivo que les servirá para mejorar su desempeño actividades posteriores.  
6.3.4 Modelo de las Cuatro Etapas de Producción Oral 
Con base en los ejes y los lineamientos propuestos anteriormente, y en las etapas 
planteadas, se propone un modelo que integra los factores de aprendizaje al proceso de 
producción oral con el fin de promover y evaluar esta habilidad de forma más efectiva. Se 
decidió llamarlo Modelo CEPO (Modelo de las Cuatro Etapas de Producción Oral). 
 
Como se puede ver en la Figura 6-1, el modelo de producción oral contempla las cuatro 
etapas del proceso de producción oral con sus objetivos, los ejes de trabajo planteados  y 
los principios propuestos. Cada eje se identifica con un color: violeta para el eje afectivo, 
verde para el eje cognitivo y rojo para el eje social. Cada una de los principios propuestos 
se integra a una de las etapas del proceso. Esto no significa que no pueda darse en otra 
etapa, sino que es en la etapa señalada en la que se debe poner mayor atención a los 
factores de aprendizaje involucrados en dicho principio. 
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Figura 6-1. Modelo de las Cuatro Etapas de Producción Oral (CEPO), propuesto por la 
investigadora. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
La promoción de la producción oral comienza en la etapa inicial, Motivar a la 
comunicación, en la que se propone enfocarse en la autenticidad (selección de temas de 
interés y que respondan a la realidad de los estudiantes) y la confianza (selección de 
grupos de trabajo en los que los estudiantes se sientan a gusto). Estos dos componentes 
influyen directamente en la motivación que los participantes tendrán para llevar a cabo la 
tarea, así como en el ambiente de trabajo. 
 
En la etapa 2, Fortalecer la competencia comunicativa, se incluyen los principios de: 
oportunidad (tiempo para tomar decisiones y practicar, y estrategias para controlar la 
ansiedad), herramientas (uso de distinto material didáctico, herramientas tecnológicas, 
etc.), revisión (repaso de estructuras gramaticales, léxicas y fonéticas), práctica frecuente 
(espacios de interacción frecuente en el aula) y cooperación (fomento del trabajo 
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cooperativo entre compañeros). El principio de oportunidad ayuda a controlar la ansiedad 
con anticipación a la producción y generar más autoconfianza. La revisión de estructuras 
y el uso de herramientas ayudan a que el estudiante organice mejor su discurso, 
mientras que la práctica le permite aumentar su confianza. Adicionalmente, la 
cooperación con el compañero de trabajo es fundamental para que todos los 
interlocutores tengan claro su objetivo común y puedan trabajar por él. 
 
En la tercera etapa, en la que se da la producción, es importante que el estudiante pueda 
Asumir el reto de forma tranquila y logre comunicarse efectivamente. En esta etapa se 
debe atender al principio de tranquilidad (proporcionar confianza y apoyo al estudiante), 
competencia estratégica (uso de herramientas de aprendizaje) y respeto de parte de los 
compañeros. 
 
La etapa final es dónde evalúa el desempeño y se da la retroalimentación para Aprender 
de la experiencia. Aquí se debe atender a los principios de co-evaluación 
(retroalimentación entre compañeros, reconocimiento e incentivo (retroalimentación 
integral de parte del docente e incentivo a los logros) y auto-reflexión (reflexión sobre el 
desempeño propio) con el fin de que el estudiante pueda aprender de sus errores y los 
de sus compañeros y pueda trabajar en el fortalecimiento de su habilidad de producción 
oral. 
 
En resumen, el modelo integra los factores de aprendizaje con mayor impacto en la 
habilidad de producción oral en una secuencia de acciones que se deben llevar a cabo 
en el desarrollo de actividades de producción oral. Aunque el trabajo de identificación y 
análisis de factores de aprendizaje se dio en un estudio de caso, las directrices aquí 
planteadas son aplicables a distintos contextos de aprendizaje, pues estos factores de 
aprendizaje están presentes en la mayoría de contextos, sólo que su impacto varía de 
acuerdo a las condiciones particulares de cada uno. Por lo tanto, se podría  tomar 
modelo para otros contextos y cambiar el énfasis dado a cada eje y a cada principio de 
acuerdo a las características particulares de los estudiantes y del ambiente de 
aprendizaje. 
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6.3 Implicaciones pedagógicas 
A continuación se describen algunas de las implicaciones pedagógicas de los resultados 
de esta investigación y el modelo planteado: 
 
 Los resultados acerca de los factores de aprendizaje con mayor impacto en la 
producción oral en los participantes de este estudio señalaron la existencia de 
fallas a nivel metodológico en los cursos de Extensión, tanto en la implementación 
de la producción oral en el aula, como en las evaluaciones orales. Lo anterior 
implica la necesidad de revisar las prácticas de promoción de la interacción en 
ILE en el aula y el diseño de evaluaciones orales. 
 
 Se evidenció la importancia de conocer las percepciones de los estudiantes 
acerca de su proceso de aprendizaje. Esto, a nivel pedagógico, implica un cambio 
de visión: pasar del punto de vista del docente, que ve el desempeño del 
estudiante desde afuera, a conocer el punto de vista del estudiante acerca de lo 
que lo para él implica aprender, practicar y ser evaluado en su competencia 
comunicativa.  
 
 Los instrumentos diseñados en este trabajo se pueden replicar en otros trabajos 
de investigación y adaptar a otros contextos. Además, sirven de fundamento para 
que los docentes analicen las características de sus estudiantes y el contexto de 
su clase, y determinen medidas para mejorar el trabajo en producción oral dentro 
y fuera del aula. 
 
 La grilla de evaluación propuesta en este trabajo y su respectiva rúbrica se 
constituyen en un aporte para el proyecto de Extensión. En su aplicación 
demostraron ser válidas y confiables, puesto que los resultados obtenidos por los 
dos evaluadores fueron similares y correspondieron al concepto que, como 
docentes, tuvieron del desempeño de los estudiantes. Adicionalmente, estos 
instrumentos pueden ser probados posteriormente en otras investigaciones.  
 
 El modelo de promoción, fortalecimiento y evaluación de la producción oral CEPO 
es también un aporte para las prácticas pedagógicas en ILE. Es una propuesta 
162                                        
que queda disponible para ser revisada y evaluada con el fin de saber si funciona 
en distintos contextos de enseñanza de ILE. 
 
 El CEPO permite a los docentes ver la producción oral como un proceso en el que 
interactúan distintos factores, que van más allá del desempeño visible del 
estudiante. De esta manera, es una ayuda para que el trabajo en producción oral 
se vincule más a las necesidades afectivas, cognitivas y comunicativas de los 
estudiantes.  
6.4 Limitaciones 
El estudio de los factores que intervienen en la producción oral de los participantes 
seleccionados tuvo fortalezas y debilidades. A continuación se presentan algunas de las 
limitaciones de este trabajo: 
 
 Este trabajo intentó abordar todos los tipos de factores que intervienen en el 
aprendizaje de lenguas extranjeras, a excepción de los factores biológicos. Esto 
implicó un número de variables muy amplio y un volumen de información difícil de 
manejar. Por ende, el proceso de análisis de datos fue dispendioso y la aplicación 
del último instrumento (entrevista) se hizo varios meses después de la de los 
primeros instrumentos, después de haber finalizado el nivel en que estaban los 
estudiantes y haber comenzado uno nuevo. Esto significa que las características 
del grupo pudieron variar en el transcurso de este tiempo. 
 
 Hubo dificultad para equilibrar el énfasis dado a cada uno de los factores en los 
instrumentos dada la gran cantidad de factores examinados. Por ejemplo, los 
factores individuales no se trataron con la misma profundidad en los instrumentos 
como los factores afectivos, cognitivos y del contexto. Esto pudo significar un 
obstáculo para obtener información acerca de los mismos.  
 
 El uso de instrumentos adicionales, enfocados en tipos de factores que tienen un 
espectro muy amplio de posibilidades, hubiera sido de mayor ayuda para este 
proceso. Un ejemplo de esto son las estrategias de aprendizaje: un cuestionario 
sobre el uso de estrategias de aprendizaje hubiera sido de gran utilidad para 
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identificar el uso de estrategias de memoria, afectivas y sociales, que en la 
encuesta y la entrevista no aparecieron con mucha frecuencia y que posiblemente 
los estudiantes utilizan sin identificarlas como estrategias. 
 
 El rango de edad de la población estudiada fue amplio (de 17 a 50 años). Tomar 
la edad como una variable hubiera podido enriquecer los hallazgos de este 
estudio, pues es posible que existan diferencias en la influencia de los factores de 
aprendizaje en distintos grupos de edad dentro de la población adulta.  
 
 Analizar los factores que influyeron en el desempeño de los estudiantes en la 
evaluación oral fue difícil debido a la falta de un instrumento que permitiera 
observar y consignar datos acerca de elementos externos a la producción oral en 
sí (ansiedad, actitudes, uso de estrategias, etc.) durante la evaluación. Este 
análisis se hizo, por ende, con base en los factores percibidos por los estudiantes 
(y señalados en la entrevista) y no en factores percibidos por el docente.   
 
 Debido al alcance de esta investigación, el CEPO no ha sido implementado aún, 
por lo que se requiere un trabajo posterior en el que se pueda probar su validez.  
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7. RECOMENDACIONES 
7.1 Para futuras investigaciones 
Con base en los logros y limitaciones de este trabajo, se encontraron distintos temas y 
áreas en los que se pueden llevar a cabo futuras investigaciones, así como adaptaciones 
a este estudio. Estas son algunas de las recomendaciones: 
 
 Llevar a  cabo estudios similares con muestras más amplias e incluyentes y en 
otros contextos, con el fin de identificar las posibilidades de generalizar los 
resultados hallados. 
 
 Investigar acerca de la influencia que tienen los factores de aprendizaje en la 
producción oral de estudiantes adultos discriminando rangos de edad, con el 
propósito de hallar diferencias en el impacto que cada factor tiene en cada grupo 
de edad. 
 
 Estudiar con mayor detalle el impacto del componente afectivo en estudiantes 
adultos con base en los hallazgos de este estudio. Se puede tomar como 
variables rangos de edad y/o contextos de aprendizaje.  
 
 Investigar de forma más estructurada el impacto de la ansiedad en el desempeño 
de los estudiantes en producción oral.  
 
 Hacer estudios comparativos acerca del impacto de los factores individuales en 
la producción oral de estudiantes adultos. 
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 Examinar la competencia estratégica de los estudiantes del proyecto de 
Extensión a partir de instrumentos nuevos o existentes en los que se mida el uso 
de todos los tipos de estrategias de aprendizaje por parte de los estudiantes.  
 
 Implementar estudios en los que mida el impacto de los factores sobre el 
desempeño de los estudiantes durante las evaluaciones orales. En estos 
estudios se pueden diseñar instrumentos de observación de cada factor que 
permitan medir su impacto al mismo tiempo que se mide el desempeño del 
estudiante. 
 
 Llevar a cabo estudios comparativos en los que se mida el impacto del entorno 
cultural e individual en desarrollo de la habilidad de producción oral en ILE. 
 
 Evaluar el impacto que el modelo PFE – ORAL puede tener en el desarrollo de la 
competencia de producción oral en distintos contextos.  
7.2 Para el proyecto de Extensión del DLE 
De acuerdo a lo concluido en esta investigación y a las necesidades y sugerencias 
expresadas por sus participantes se dan las siguientes recomendaciones para los cursos 
de Extensión, que también podría tenerse en cuenta en otros contextos de aprendizaje: 
 
 Se sugiere la creación de espacios de reflexión en los que los estudiantes den a 
conocer sus ideas y necesidades frente a los cursos. 
 
 Se debe prestar atención al componente afectivo de los estudiantes por parte de 
los docentes, con el fin de conocer elementos que puedan estar causando 
malestar en el aula. Se sugiere abordar el tema de forma explícita en el aula de 
clase: conocer las motivaciones, experiencias y necesidades de los estudiantes, 
generar conciencia del hecho de que los errores son parte del aprendizaje y 
compartir estrategias para controlar la ansiedad y aumentar la autoconfianza. 
 
 Es necesario aprovechar la motivación que gran parte de estos estudiantes tienen 
hacia el aprendizaje del ILE por medio de prácticas en las que los estudiantes se 
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sientan avocados a comunicarse, dar su mejor esfuerzo y buscar herramientas. 
Ejemplos de estas prácticas son exposiciones, ferias y proyectos. Del mismo 
modo, se recomienda aumentar la frecuencia con que se llevan a cabo 
actividades de producción oral en el aula de clases. 
 
 Es recomendable que en aulas de clase de los cursos de Extensión se 
implemente la enseñanza de estrategias de aprendizaje, tanto directas como 
indirectas. También se recomienda incorporar el aspecto fonético dentro de los 
contenidos de enseñanza. 
 
 Se sugiere revisar la calidad y frecuencia de la retroalimentación que se brinda a 
los estudiantes. La retroalimentación no debe señalar sólo las falencias de los 
estudiantes, pues esto puede generar una auto-percepción negativa de la 
competencia comunicativa. Es necesario que el estudiante sepa cuáles son sus 
fortalezas y debilidades para saber en qué áreas se requiere mayor trabajo. 
 
 Sería conveniente replantear la estructura de la evaluación oral en los cursos de 
Extensión de modo que responda mejor a las dinámicas de conversación que se 
dan en el aula de clase y a las necesidades comunicativas de los estudiantes. 
Aspectos como el tiempo, las temáticas y el rol del evaluador podrían revisarse. 
 
 Algunos participantes sugieren revisar las políticas de clasificación en los grupos 
de cada nivel. Una actitud más abierta frente a las posibilidades de cambio de 
grupos podría favorecer la motivación y evitar casos de deserción.  
 
 Los participantes también recomiendan que en la evaluación a los docentes se 
preste mayor atención a aspectos como la exigencia y el uso de herramientas. 
 
 Se propone, para el proyecto de Extensión, la creación de espacios de interacción 
con hablantes nativos y no nativos que faciliten el uso auténtico de la lengua. 
Algunos ejemplos de estos espacios son: conferencias, charlas acerca de 
aspectos culturales y temas de interés, clubes de conversación, cineclubes, etc. 
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ANEXO A - NIVELES COMUNES DE REFERENCIA: ASPECTOS CUALITATIVOS DEL 
USO DE LA LENGUA HABLADA. 
 
Tomado de: Consejo de Europa, 2002, p. 32 
 
 ALCANCE CORRECCIÓN FLUIDEZ INTERACCIÓN COHERENCIA 
C
2
 
Muestra una gran flexibilidad al 
reformular ideas diferenciando 
formas lingüísticas para 
transmitir con precisión 
matices de sentido, enfatizar; 
diferenciar y eliminar la 
ambigüedad. También tiene un 
buen dominio de expresiones 
idiomáticas y coloquiales. 
Mantiene un consistente 
dominio gramatical de 
un nivel de lengua 
complejo, aunque su 
atención esté pendiente 
de otros aspectos (por 
ejemplo, de la 
planificación o del 
seguimiento de las 
reacciones de otros). 
Se expresa 
espontánea y 
detalladamente con 
fluidez natural y 
coloquial, evitando o 
sorteando la 
dificultad con tanta 
discreción que los 
demás apenas se 
dan cuenta. 
Participa en una 
conversación con facilidad 
y destreza, captando y 
utilizando claves no 
verbales y de entonación 
sin esfuerzo aparente. 
Interviene en la 
conversación esperando 
su turno, dando 
referencias, haciendo 
alusiones, etc., de forma 
natural. 
Crea un discurso 
coherente y 
cohesionado, haciendo 
un uso completo y 
apropiado de 
estructuras 
organizativas variadas y 
de una amplia serie de 
conectores, y de otros 
mecanismos de 
cohesión. 
C
1
 
Tiene un buen dominio de una 
amplia serie de aspectos 
lingüísticos que le permiten 
elegir una formulación para 
expresarse con claridad y con 
un estilo apropiado sobre 
diversos temas generales, 
académicos, profesionales o 
de ocio sin tener que restringir 
lo que tiene que decir. 
Mantiene con 
consistencia un alto 
grado de corrección 
gramatical, los errores 
son escasos, difíciles de 
localizar y, por lo 
general, los corrige 
cuando aparecen.  
Se expresa con 
fluidez y 
espontaneidad sin 
apenas esfuerzo. 
Sólo un tema 
conceptualmente 
difícil puede 
obstaculizar la 
fluidez natural de su 
expresión. 
Elige las frases 
adecuadas de entre una 
serie disponible de 
funciones del discurso 
para introducir sus 
comentarios, con el fin de 
tomar o mantener la 
palabra y relacionar 
hábilmente sus propias 
intervenciones con las de 
los demás interlocutores. 
Produce un discurso 
claro, fluido, y bien 
estructurado, con el que 
demuestra un uso 
controlado de 
estructuras 
organizativas, 
conectores y 
mecanismos de 
cohesión. 
B
2
+
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B
2
 
Tiene un nivel de lengua lo 
bastante amplio como para 
poder ofrecer descripciones 
claras y expresar puntos de 
vista sobre temas generales 
sin evidenciar la búsqueda de 
palabras, y sabe utilizar 
oraciones complejas para 
conseguirlo 
Demuestra un control 
gramatical relativamente 
alto. No comete errores 
que provoquen la 
incomprensión y corrige 
así todas sus 
incorrecciones. 
Es capaz de 
producir fragmentos 
de discurso con un 
ritmo bastante 
uniforme; aunque 
puede dudar 
mientras busca 
estructuras o 
expresiones. Se 
observan pocas 
pausas largas. 
Inicia el discurso, toma su 
turno de palabra en el 
momento adecuado y 
finaliza una conversación 
cuando tiene que hacerlo, 
aunque puede que no 
siempre lo haga con 
elegancia. Colabora en 
debates sobre temas 
cotidianos, confirmando 
su comprensión, invitando 
a los demás a participar, 
etc. 
Utiliza un número 
limitado de mecanismos 
de cohesión para 
convertir sus frases en 
un discurso claro y 
coherente, aunque 
puede mostrar cierto 
“nerviosismo” si la 
intervención es larga. 
B
1
+
 
     
B
1
 
Tiene un repertorio lingüístico 
lo bastante amplio como para 
desenvolverse y un 
vocabulario adecuado para 
expresarse, aunque 
dubitativamente y con 
circunloquios, sobre temas 
tales como su familia, sus 
aficiones e intereses, su 
trabajo, sus viajes y 
acontecimientos actuales. 
Utiliza con razonable 
corrección un repertorio 
de fórmulas y 
estructuras de uso 
habitual y asociadas a 
situaciones predecibles. 
Puede continuar 
hablando de forma 
comprensible, 
aunque sean 
evidentes sus 
pausas para realizar 
una planificación 
gramatical y léxica y 
una corrección, 
sobre todo en largos 
periodos de 
expresión libre. 
Es capaz de iniciar, 
mantener y terminar 
conversaciones sencillas 
cara a cara sobre temas 
cotidianos de interés 
personal. Puede repetir 
parte de lo que alguien ha 
dicho para confirmar la 
comprensión mutua. 
Es capaz de enlazar 
una serie de elementos 
para formar una 
secuencia lineal de 
ideas relacionadas. 
A
2
+
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A
2
 
Utiliza estructuras compuestas 
por oraciones básicas con 
expresiones, grupos de unas 
pocas palabras y fórmulas 
memorizadas, con el fin de 
comunicar una información 
limitada en situaciones 
sencillas y cotidianas. 
Utiliza algunas 
estructuras sencillas 
correctamente, pero 
todavía comete 
sistemáticamente 
errores básicos. 
Se hace entender 
con expresiones 
muy breves, aunque 
resultan evidentes 
las pausas, las 
dudas iniciales y la 
reformulación. 
Sabe contestar preguntas 
y responder a 
afirmaciones sencillas. 
Sabe indicar cuándo 
comprende una 
conversación, pero 
apenas comprende lo 
suficiente como para 
mantener una 
conversación por decisión 
propia. 
Es capaz de enlazar 
grupos de palabras con 
conectores sencillos 
tales como “y”, “pero” y 
“porque”. 
A
1
 
Dispone de un repertorio 
básico de palabras y frases 
sencillas relativas a sus datos 
personales y a situaciones 
concretas. 
Muestra un control 
limitado de unas 
estructuras gramaticales 
sencillas y de modelos 
de oraciones dentro de 
un repertorio 
memorizado. 
Sólo maneja 
expresiones muy 
breves, aisladas y 
preparadas de 
antemano, utilizando 
muchas pausas para 
buscar expresiones, 
articular palabras 
menos habituales y 
corregir la 
comunicación. 
Plantea y contesta 
preguntas relativas a 
datos personales. 
Participa en una 
conversación de forma 
sencilla, pero la 
comunicación se basa 
totalmente en la 
repetición, reformulación y 
corrección de frases. 
Es capaz de enlazar 
palabras o grupos de 
palabras con conectores 
muy básicos y lineales 
como “y” y “entonces”. 
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ANEXO B - ENCUESTA SOBRE FACTORES QUE 
INTERVIENEN EN EL APRENDIZAJE DE ILE 
 
UNIVERSIDAD NACIONAL DE COLOMBIA 
FACULTAD DE CIENCIAS HUMANAS 
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN – LÍNEA DE COMUNICACIÓN 
 
FACTORES QUE INTERVIENEN EN EL DESARROLLO DE LA HABILIDAD DE PRODUCCIÓN 
ORAL EN INGLÉS COMO LENGUA EXTRANJERA 
 
Estimado estudiante: a continuación encontrará una encuesta que indaga sobre sus concepciones 
acerca de los factores que intervienen en el desarrollo de su habilidad de producción oral en 
Inglés como Lengua Extranjera (ILE). Ésta hace parte de un trabajo de una investigación cuyo 
objetivo último es proponer un modelo de promoción y evaluación de la habilidad de producción 
oral en ILE para estudiantes adultos.  
 
Esta encuesta consta de 20 preguntas y requiere de un tiempo aproximado de 20 minutos para su 
resolución.  
 
Los datos aquí consignados son confidenciales y serán utilizados con fines exclusivamente 
académicos. Se solicitan las iniciales de su nombre para triangular datos, no para revelar su 
identidad.  
 
Si tiene alguna inquietud sobre los datos a consignar, no dude en comunicársela a la 
investigadora: Jenny Viviana Castelblanco Barrera, en la siguiente dirección de correo 
jvcastel@gmail.com. 
 
Instrucciones 
Para las preguntas de opción múltiple, marque con una X el numeral o letra de la respuesta que 
considere que más se acerca a su caso. 
Para las preguntas abiertas, proporcione una breve respuesta de acuerdo con lo indicado. 
 
INFORMACIÓN PERSONAL 
 
Por favor, escriba las iniciales de su nombre completo: ______________ 
 
Edad: ______          Sexo (M/F): _______      Nivel de inglés en los cursos de Extensión: 2C      
Grupo:  
 
INFORMACIÓN ACADÉMICA 
 
1. Señale su nivel de escolaridad 
a) Secundaria  b) Universitario  c) Posgrado    d) Otro  
¿Cuál?_______________________ 
 
2. ¿Recibió o ha recibido clases de inglés durante su proceso de educación formal  (básica, media 
o universitaria)?   a) Sí   b) No 
 
3. ¿Ha tomado cursos de inglés como parte de su educación no formal además de los cursos de 
Extensión? Si la respuesta es afirmativa, indique los nombres de las instituciones y el tiempo 
estudiado (en meses y/o años) en cada una en las columnas respectivas.  
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- En la columna “Tipo de curso” marque con una X solo una de siguientes opciones para cada 
curso: IPE - Inglés con Propósitos Específicos (ej. inglés de negocios, inglés para viajes) o IG - 
Inglés general.  
- En la columna “Énfasis oral”, marque con una X una sola opción, teniendo en cuenta si el curso 
hizo o no énfasis en la producción oral. 
 
4. Indique el tiempo que lleva tomando los cursos de inglés del proyecto de Extensión del 
Departamento de Lenguas Extranjeras de la Universidad Nacional de Colombia. 
 
a. Menos de 6 meses     b. 6 meses - 1 año.       c. 1 - 2 años.      d. 2 - 4 años.    e. Más de 4 años. 
 
FACTORES RELACIONADOS CON EL APRENDIZAJE DE INGLÉS COMO LENGUA 
EXTRANJERA 
 
5. Señale con una X el principal o los dos principales motivos que lo han llevado a tomar cursos de 
inglés. (Por favor, evite señalar más de dos opciones) 
 
a.  Deseo de viajar y conocer otras culturas. 
b. Necesidad de mejorar sus oportunidades laborales. 
c. Gusto por los nuevos aprendizajes. 
d. Exigencia desde su lugar de trabajo. 
e. Necesidad de estar actualizado. 
f. Otro 
¿Cuál? 
__________________________________________________________________________ 
 
6. Califique su grado de gusto por el aprendizaje de las lenguas extranjeras en una escala de 0 a 
5, donde 0 significa que no le agrada y 5 significa que le gusta mucho. 
 
0 1 2 3 4 5 
 
7. En una escala de 0 a 5, donde 0 es muy fácil, y 5 es muy difícil, califique el nivel de dificultad 
que encuentra en el aprendizaje de la lengua inglesa en cada una de las siguientes áreas: 
 
Gramática 
0 1 2 3 4 5 
 
Producción oral 
0 1 2 3 4 5 
 
Producción escrita 
0 1 2 3 4 5 
 
Lectura 
0 1 2 3 4 5 
 
 
Instituciones Tiempo 
Tipo de 
curso 
Énfasis oral 
IPE IG Sí No 
a) Sí   ___       
      
      
      
b) No ___ 
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Comprensión auditiva 
0 1 2 3 4 5 
 
8. ¿Cómo se siente cuando tiene que hablar en lengua inglesa y sabe que va a ser observado o 
evaluado? (Ejemplos: pruebas orales, exposiciones, etc.). Explique su respuesta. 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
9. ¿Cómo se siente cuando tiene que hablar en lengua inglesa sin ser evaluado/a? (Ejemplo: 
conversaciones en clase, interacción espontánea con compañeros u otras personas, etc.). 
Explique su respuesta 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
10. ¿Cuáles considera que son sus fortalezas como estudiante de inglés? 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
11. ¿Cuáles son sus mayores dificultades como estudiante de inglés? 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
12. Califique su nivel autoconfianza en la producción oral en lengua inglesa en una escala de 0 a 
5, donde 0 es muy inseguro, y 5 es muy seguro. 
 
0 1 2 3 4 5 
 
13. En una escala de 0 a 5, donde 0 es “nunca lo hago” y 5 es “lo hago muy frecuentemente”, 
califique su uso de las siguientes estrategias en las actividades de producción oral: 
 
____ a) Repasa las estructuras necesarias para expresar sus ideas  
____ b) Organiza su discurso por escrito directamente en inglés 
____ c) Organiza su discurso por escrito en español y lo traduce 
____ d) Organiza su discurso mentalmente en inglés 
____ e) Organiza su discurso mentalmente en español y lo traduce mentalmente 
____ f) Ensaya su discurso una y otra vez 
____ g)  Improvisa su discurso 
____ h) Planea distintas formas de expresar sus ideas para escoger la mejor 
____ i) Se concentra en reducir su ansiedad antes de presentar su discurso. 
____ j) Busca la colaboración de sus compañeros en la búsqueda de vocabulario y organización 
de su discurso. 
____ k) Otra.  
 
¿Cuál?________________________________________________________________________ 
 
14. Cuando no tiene tiempo para preparar su discurso, ¿qué estrategias utiliza para comunicarse 
efectivamente?  
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
15. ¿Qué tipo de estrategias, ejercicios o actividades utiliza para mejorar la habilidad de 
producción oral en inglés fuera del aula de clases? 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
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16. ¿Cree que existe algún factor de su personalidad que influya en su desempeño a nivel oral en 
inglés? Si responde que sí, indique cuál es. 
 
a) Sí  b) No 
¿Cuál?________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
17. En una escala de 0 a 5, donde 0 es nunca y 5 es siempre, califique la frecuencia con que 
interactúa con sus compañeros  o con otras personas utilizando la lengua inglesa de forma 
espontánea. 
 
0 1 2 3 4 5 
 
18. En una escala de 0 a 6, donde 0 es nunca y 6 es siempre, califique la frecuencia con que 
utiliza su lengua materna (español) en la organización de su discurso en lengua inglesa. 
  
0 1 2 3 4 5 
 
19. ¿Ha estado expuesto al uso del inglés hablado en contextos naturales? 
Si su respuesta es afirmativa, describa el contexto (ej. viaje al extranjero, contacto con hablantes 
nativos en Colombia, etc.) y el tiempo que ha estado expuesto al uso de la lengua en dicho 
contexto. 
 
a) Sí    b) No 
Descripción_____________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
20.  ¿Cuáles de los siguientes factores de su ambiente de aprendizaje considera que influir en su 
desempeño oral? Califique la influencia en una escala de 0 a 5, donde 0 es “no influye” y 5 es 
“tiene mucha influencia”. 
 
NIVEL DE INFLUENCIA 
0 1 2 3 4 5 
ASPECTOS DEL ENTORNO FÍSICO Y ACADÈMICO 
a) Iluminación        
b) Aseo       
c) Distribución de las sillas       
d) Ruido       
e) Tiempo de preparación/revisión del tema       
f) Otros (s). ¿Cuál(es)?____________________________ 
_______________________________________________ 
      
ASPECTOS DEL ENTORNO SOCIAL       
g) Relación con el/los interlocutores       
i)  Nivel de inglés del o de los interlocutores       
h) Apoyo de los compañeros       
i) Actitud del docente       
j) Otro(s)___________________________________ 
___________________________________________ 
      
 
Los datos que ud. acaba de aportar son muy importantes para el desarrollo de esta investigación. 
Muchas gracias por su colaboración en esta encuesta. Si ud. está interesado/a en recibir 
información acerca de los resultados de la misma, indique a continuación su dirección de correo 
electrónico para poder contactarlo/a. 
 
Correo electrónico: __________________________________________
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ANEXO C- INVENTARIO DE ESTILOS DE APRENDIZAJE 
DE FELDER (ILS) 
 
UNIVERSIDAD NACIONAL DE COLOMBIA 
FACULTAD DE CIENCIAS HUMANAS 
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN – LÍNEA DE COMUNICACIÓN 
 
INVENTARIO DE ESTILOS DE APRENDIZAJE DE FELDER (ILS) 
 
Estimado estudiante: a continuación encontrará un test que indaga sobre sus estilos de 
aprendizaje. La información recogida a partir de éste se utilizará como parte de un trabajo de 
una investigación cuyo objetivo último es proponer un modelo de promoción y evaluación de la 
habilidad de producción oral en Inglés como Lengua Extranjera (ILE) para estudiantes adultos. 
 
Este test consta de 44 preguntas y requiere de un tiempo aproximado de 15 minutos para su 
resolución.  
 
Los datos aquí consignados son confidenciales y serán utilizados con fines exclusivamente 
académicos. Se solicitan las iniciales de su nombre para triangular datos, no para revelar su 
identidad.  
 
Si tiene alguna inquietud sobre los datos a consignar, no dude en comunicársela a la 
investigadora: Jenny Viviana Castelblanco Barrera, en la siguiente dirección de correo 
jvcastel@gmail.com. 
 
INSTRUCCIONES 
          Encierre en un círculo la opción "a" o "b" para indicar su respuesta a cada pregunta. Por 
favor seleccione solamente una respuesta para cada pregunta. 
          Si tanto "a" y "b" parecen aplicarse a usted, seleccione aquella que se aplique más 
frecuentemente. 
 
 
1. Entiendo mejor algo 
a) si lo practico. 
b) si pienso en ello. 
 
2. Me considero 
a) realista. 
b) innovador. 
 
3. Cuando pienso acerca de lo que hice ayer, 
es más probable que lo haga sobre la base de 
a) una imagen. 
b) palabras. 
 
 
4. Tengo tendencia a  
a) entender los detalles de un tema pero no 
ver claramente su estructura completa. 
b) entender la estructura completa pero no 
ver claramente los detalles. 
 
5. Cuando estoy aprendiendo algo nuevo, me 
ayuda 
a) hablar de ello. 
b) pensar en ello. 
 
6. Si yo fuera profesor, yo preferiría dar un 
curso 
a) que trate sobre hechos y situaciones 
reales de la vida. 
b) que trate con ideas y teorías. 
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7. Prefiero obtener información nueva de 
a) imágenes, diagramas, gráficas o mapas. 
b) instrucciones escritas o información verbal. 
 
8. Una vez que entiendo  
a) todas las partes, entiendo el total. 
b) el total de algo, entiendo como encajan 
sus partes. 
9. En un grupo de estudio que trabaja con un 
material difícil, es más probable que 
a) participe y contribuya con ideas. 
b) no participe y  solo escuche. 
 
10. Es más fácil para mí 
a) aprender hechos. 
b) aprender conceptos. 
 
11. En un libro con muchas imágenes y 
gráficas es más probable que 
a) revise cuidadosamente las imágenes y las 
gráficas. 
b) me concentre en el texto escrito. 
 
12. Cuando resuelvo problemas de 
matemáticas 
a) generalmente trabajo sobre las soluciones 
con un paso a la vez. 
b) frecuentemente sé cuáles son las 
soluciones, pero luego tengo dificultad  para 
imaginarme los pasos para llegar a ellas. 
 
13. En las clases a las que he asistido 
a) he llegado a saber cómo son muchos de 
los estudiantes.  
b) raramente he llegado a saber cómo son 
muchos estudiantes. 
 
 
14. Cuando leo temas que no son de ficción, 
prefiero 
a) algo que me enseñe nuevos hechos o me 
diga cómo hacer algo. 
b) algo que me de nuevas ideas en que 
pensar. 
 
15. Me gustan los maestros 
a) que utilizan muchos esquemas en el 
pizarrón. 
b) que toman mucho tiempo para explicar. 
 
16. Cuando estoy analizando un cuento o una 
novela 
a) pienso en los incidentes y trato de 
acomodarlos para configurar los temas. 
b) me doy cuenta de cuáles son los temas 
cuando termino de leer y luego tengo que 
regresar y encontrar los incidentes que los 
demuestran. 
 
17. Cuando comienzo a resolver un problema 
de tarea, es más probable que 
a) comience a trabajar en su solución 
inmediatamente. 
b) primero trate de entender completamente 
el problema. 
 
18. Prefiero la idea de 
a) certeza. 
b) teoría. 
 
19. Recuerdo mejor 
a) lo que veo. 
b) lo que oigo. 
 
20. Es más importante para mí que un 
profesor 
a) exponga el material en pasos secuenciales 
claros. 
b) me dé un panorama general y relacione el 
material con otros temas. 
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21. Prefiero estudiar 
a) en un grupo de estudio. 
b) solo. 
  
22. Me considero 
a) cuidadoso en los detalles de mi trabajo. 
b) creativo en la forma en la que hago mi 
trabajo. 
 
23. Cuando alguien me da direcciones de 
nuevos lugares, prefiero 
a) un mapa. 
b) instrucciones escritas. 
 
24. Aprendo 
a) a un paso constante. Si estudio con ahínco 
consigo lo que deseo. 
b) en inicios y pausas. Me llego a confundir y 
súbitamente lo entiendo. 
 
25. Prefiero primero 
a) hacer algo y ver qué sucede. 
b) pensar cómo voy a hacer algo 
 
26. Cuando leo por diversión, me gustan los 
escritores que 
a) dicen claramente los que desean dar a 
entender. 
b) dicen las cosas en forma creativa e 
interesante. 
 
27. Cuando veo un esquema o bosquejo en 
clase, es más probable que recuerde 
a) la imagen. 
b) lo que el profesor dijo acerca de ella. 
 
 
 
28. Cuando me enfrento a un cuerpo de 
información 
a) me concentro en los detalles y pierdo de 
vista el total de la misma. 
b) trato de entender el todo antes de ir a los 
detalles. 
 
29. Recuerdo más fácilmente 
a) algo que he hecho. 
b) algo en lo que he pensado mucho. 
 
30. Cuando tengo que hacer un trabajo, 
prefiero 
a) dominar una forma de hacerlo. 
b) intentar nuevas formas de hacerlo. 
 
31. Cuando alguien me enseña datos, 
prefiero 
a) gráficas. 
b) resúmenes con texto. 
 
32. Cuando escribo un trabajo, es más 
probable que  
a) lo haga ( piense o escriba)   desde el 
principio y avance. 
b) lo haga (piense o escriba)   en diferentes 
partes y luego las ordene. 
 
33. Cuando tengo que trabajar en un 
proyecto de grupo, primero quiero 
a) realizar una "lluvia de ideas" donde cada 
uno contribuye con ideas. 
b) realizar la "tormenta de ideas" en forma 
personal y luego juntarme con el grupo para 
comparar las ideas. 
 
34. Considero que es mejor elogio llamar a 
alguien 
a) sensible. 
b) imaginativo. 
 
184                                        
35. Cuando conozco gente en una fiesta, es 
más probable que recuerde 
a) cómo es su apariencia. 
b) lo que dicen de sí mismos. 
 
36. Cuando estoy aprendiendo un tema, 
prefiero 
a) mantenerme concentrado en ese tema, 
aprendiendo lo más que pueda de él. 
b) hacer conexiones entre ese tema y temas 
relacionados. 
 
37. Me considero 
a) abierto. 
b) reservado.  
 
38. Prefiero cursos que dan más importancia 
a 
a) material concreto (hechos, datos). 
b) material abstracto (conceptos, teorías). 
 
39. Para divertirme, prefiero 
a) ver televisión. 
b) leer un libro. 
 
40. Algunos profesores inician sus clases 
haciendo un bosquejo de lo que enseñarán. 
Esos bosquejos son 
a) algo útiles para mí. 
b) muy útiles para mí. 
 
41. La idea de hacer una tarea en grupo con 
una sola calificación para todos 
a) me parece bien. 
b) no me parece bien. 
 
 
 
 
42. Cuando hago grandes cálculos 
a) tiendo a repetir todos mis pasos y revisar 
cuidadosamente mi trabajo. 
b) me cansa hacer su revisión y tengo que 
esforzarme para hacerlo. 
 
43. Tiendo a recordar lugares en los que he 
estado 
a) fácilmente y con bastante exactitud. 
b) con dificultad y sin mucho detalle. 
 
44. Cuando resuelvo problemas en grupo, es 
más probable que yo 
a) piense en los pasos para la solución de los 
problemas. 
b) piense en las posibles consecuencias o 
aplicaciones de la solución en un amplio 
rango de campos. 
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ANEXO D- INSTRUCCIONES PARA CALIFICAR EL ILS 
 
Instrucciones generales para calificar el Inventario de Estilos de Aprendizaje de 
Felder 
1) Tome el Inventario anterior y una Hoja de Perfil Individual en blanco. En la Hoja de 
Calificación asigne UN PUNTO en la casilla correspondiente de acuerdo con el número de la 
pregunta y su respuesta. Por ejemplo: si su respuesta en la pregunta 5 fue A, coloque 1 en 
casilla debajo de la letra A y al lado derecho de la pregunta 5. 
2) Registre de esta manera cada una de las preguntas desde la 1 hasta las 44. 
3) Luego, sume cada columna y escriba el resultado en la casilla TOTAL COLUMNA. 
4) Mirando los totales de cada columna por categoría, reste el número menor al mayor. 
5) Asigne a este resultado la letra en la que obtuvo mayor puntaje en cada categoría. 
6) Ahora, llene la Hoja de perfil con estos resultados, teniendo en cuenta que la letra A 
corresponde al estilo situado a la izquierda y la letra B al estilo situado a la derecha. 
7) Finalmente, la Hoja de interpretación permite interpretar los resultados obtenidos. 
 Puede ver a continuación un ejemplo de un caso hipotético, un alumno llamado Pablo: 
Hoja del perfil individual del Inventario de Estilos de Aprendizaje de Felder 
Resultados de Pablo                                     Hoja de Calificación 
  Act - Ref   Sens - Int   Vis - Verb   Sec - Glob 
Pregunta 
N° A B 
Pregunta 
N° A B 
Pregunta 
N° A B 
Pregunta 
N° A B 
1   1 2   1 3   1 4   1 
5 1   6   1 7   1 8   1 
9 1   10   1 11   1 12 1   
13   1 14   1 15 1   16   1 
17   1 18   1 19 1   20   1 
21   1 22   1 23 1   24   1 
25   1 26   1 27 1   28   1 
29   1 30   1 31   1 32   1 
33   1 34 1   35   1 36 1   
37   1 38   1 39   1 40   1 
41 1   42   1 43   1 44 1   
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  A B   A B   A B   A B 
Total 
Columna 
3 8   1 10   4 7   3 8 
Restar 
Menor 
al Mayor 
5   9   3   5 
Asignar 
Letra 
Mayor 
5B   9B   3B   5B 
Hoja de perfil 
  11  9  7  5  3  1  1  3  5  7  9  11   
ACTIVO                 X       REFLEXIVO 
SENSORIAL                     X   INTUITIVO 
VISUAL               X         VERBAL 
SECUENCIAL                 X       GLOBAL 
Si su puntaje en la escala está entre 1 - 3 usted presenta un equilibrio apropiado entre los dos extremos 
de esa escala. PABLO TIENE UN  EQUILIBRIO ENTRE VISUAL Y VERBAL. 
Si su puntaje está entre 5 - 7 usted presenta una preferencia moderada hacia una de los dos 
extremos de la escala y aprenderá más fácilmente si se le brindan apoyos en esa dirección. 
PABLO ES MAS REFLEXIVO QUE ACTIVO Y MAS GLOBAL QUE SECUENCIAL. 
Si su puntaje en la escala es de 9 - 11 usted presenta una preferencia muy fuerte por  uno de 
los dos extremos de la escala. Usted puede llegar a presentar dificultades para aprender  en un 
ambiente en el cual no cuente con apoyo en esa dirección. PABLO ES MUCHO MAS INTUITIVO 
QUE SENSITIVO. 
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ANEXO E - PROTOCOLO DEL GRUPO FOCAL 
 
 
GRUPO FOCAL DE ESTUDIANTES DE INGLÉS 3A DEL PROYECTO DE EXTENSIÓN 
DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE COLOMBIA 
 
GUÍA PARA EL/LA MODERADOR(A) 
 
 
 
OBJETIVO 
 
La entrevista a grupos focales es un instrumento que permite hallar puntos de encuentro 
y diferencias entre las percepciones que los participantes tienen sobre un tema o hecho 
particular. Ésta se lleva a cabo en grupo de 6 a 12 personas.  
 
En el caso de este estudio, el trabajo con grupos focales busca facilitar el reconocimiento 
de factores comunes que intervienen en la producción oral de un grupo de estudiantes 
del curso Inglés 3A del proyecto de Extensión de la Universidad Nacional de Colombia. 
Se espera contar con un grupo de 8 personas. 
 
FUNCIONES DEL MODERADOR O MODERADORA DE LA DISCUSIÓN. 
 
- Dar a conocer al grupo el tema, los objetivos y la metodología a seguir en la sesión. 
- Entregar a los participantes los formatos de consentimiento para su diligenciamiento.  
- Llenar la ficha técnica correspondiente a la sesión. 
- Dirigir la discusión, formulando las preguntas, asignando los turnos de intervención, 
cerciorándose de que todos los participantes intervengan y procurando mantener el hilo 
central de la discusión. 
- Estar atento a las reacciones de los participantes y estimularlos a intervenir. Mantener 
una actitud neutra frente a sus intervenciones. 
- Mantener un ambiente de cordialidad e informalidad que les permita a los participantes 
sentir confianza y comodidad para decir lo que piensan y dar respuestas más profundas. 
- Controlar el tiempo de la reunión. 
- Una vez concluida la discusión, resumir los acuerdos a los que se llegó y agradecer su 
colaboración. 
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FICHA TÉCNICA DE LA SESIÓN  
 
 
Fecha: ________________   Hora de inicio ________  Hora de finalización _________ 
 
Lugar de la reunión __________________________________________ 
 
Moderador __________________________________________________ 
 
Temática de discusión: Percepciones de los participantes acerca de los factores que 
intervienen en el desarrollo de su habilidad de producción oral en Inglés como Lengua 
Extranjera (ILE). 
 
Objetivo: Explorar las concepciones que los participantes tienen con respecto a los 
factores que facilitan el desarrollo de su habilidad de producción oral en ILE. 
 
 
INFORMACIÓN PERSONAL DE LOS PARTICIPANTES 
No.  Nombre completo edad sexo Observaciones 
1     
2     
 
3     
 
4    
 
 
5     
6     
7     
8     
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GUIÓN SUGERIDO 
 
INTRODUCCIÓN: SALUDO Y PRESENTACIÓN DE LA SESIÓN Y LOS 
PARTICIPANTES 
 
“Buenos días / buenas tardes a todos. Mi nombre es…. Muchas gracias por su asistencia 
a esta reunión. Para nosotros es de mucha importancia contar con su participación  
 
Los hemos invitado para tener una conversación sobre los factores que intervienen en el 
desarrollo de su habilidad de producción oral en inglés como lengua extranjera. El 
objetivo de esta reunión es explorar las concepciones que ustedes, como estudiantes,  
tienen acerca del tema. La información que ustedes nos proporcionen será utilizada para 
el desarrollo de una tesis en la Maestría en Educación de la Universidad Nacional. 
Además, los resultados de ese estudio podrán aplicarse en el mejoramiento del trabajo 
de promoción y evaluación oral en los cursos de Extensión.    
 
Por eso, sus aportes son muy valiosos para nosotros. Esperamos que en este espacio se 
sientan con la confianza para expresar libremente lo que piensan sobre los temas de 
discusión. Sus opiniones serán respetadas y escuchadas. No teman expresar acuerdos o 
desacuerdos frente a lo que otros participantes digan. Es eso, precisamente, lo que se 
busca con esta discusión.  
 
Recuerden que su participación en esta reunión es voluntaria.  Aunque esperamos los 
aportes de los participantes, ninguno está obligado a responder todas las preguntas. Del 
mismo modo, si alguno de ustedes quiere retirarse de la reunión puede hacerlo en 
cualquier momento.   
 
También se les recuerda que la información que ustedes nos proporcionen es 
confidencial: sus datos no van revelarse fuera de este recinto. La conversación será 
grabada para poder registrar la información con mayor facilidad, pero los videos no serán 
utilizados con ningún otro fin.  
 
Como no conocemos bien los nombres de cada uno de ustedes, se les pedirá que tengan 
la escarapela todo el tiempo. Y, debido a que se grabará la sesión, cada vez que se les 
asigne el turno para hablar se les llamará por su nombre. 
 
Comencemos con una breve introducción de los participantes de esta reunión que 
incluya: su nombre, el tiempo que lleva en el proyecto de Extensión y lo que más le gusta 
de los cursos”  
 
CIERRE DE LA REUNIÓN 
 
Al terminar la sesión se debe hacer un resumen rápido de los principales puntos de vista 
que se dieron durante la discusión y preguntarles a los participantes si están de acuerdo 
o si tienen algo que agregar.  
 
“Muchas gracias por su tiempo y su participación. Esperamos que se hayan sentido 
cómodos en esta reunión y que la discusión les haya generado reflexiones acerca de su 
proceso de aprendizaje. Más adelante se les informará acerca de los resultados de esta 
investigación. ¡Que tengan un buen día/ una buena noche!” 
190                                        
PROTOCOLO DE LA DISCUSIÓN CON EL GRUPO FOCAL 
 
PREGUNTAS 
 
Después de la introducción 
 
1. ¿Cuál es su principal motivación para aprender inglés? ¿cree que los cursos están 
respondiendo a esa motivación? 
 
2. En esta discusión nos vamos a centrar en el desarrollo de la habilidad de producción 
oral, aunque sabemos que todos los componentes de la lengua están ligados. ¿Cree que 
existe algún factor dentro o fuera de la clase que dificulte el desarrollo de su habilidad de 
producción oral en inglés?  
 
3. ¿Ha tenido alguna experiencia o situación dentro de su proceso de aprendizaje del 
inglés que haya tenido un impacto negativo en el desarrollo de su habilidad de 
producción oral? 
 
4. ¿Recuerda alguna experiencia, actividad, material de clase que en su opinión haya 
tenido un impacto positivo o haya facilitado el desarrollo de su habilidad de producción 
oral? 
 
5. ¿Cómo hace para controlar su ansiedad en las evaluaciones orales y otras actividades 
de producción oral evaluadas?¿qué le sugeriría a otros estudiantes? 
 
6. ¿Suelen reflexionar sobre su desempeño a nivel oral y trabajar sobre sus errores o 
dificultades para corregirlos? ¿De qué manera lo hacen? 
 
SINTESÍS Y SUGERENCIAS 
7. En síntesis, ¿qué factores consideran que afectan en mayor medida el desarrollo de su 
habilidad oral en inglés? 
 
8. ¿Qué sugerencias tienen para el proyecto de Extensión en relación con estos 
factores? 
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ANEXO F - GRILLA DE EVALUACIÓN DE DESEMPEÑO 
ORAL UTILIZADA EN LOS EXÁMENES ORALES DE LOS 
CURSOS DE EXTENSIÓN 
 
 
ORAL EVALUATION SHEET 
 
NAME: ___________________ DATE: ____________ LEVEL: ___ TEACHER: _______________ 
 
 5 
Excellent 
4 
Good 
3 
Acceptable 
2 
Deficient 
1 
Insufficient 
 
OBSERVATIONS 
 
GRAMMAR 
 
      
VOCABULARY 
 
      
PHONETICS       
FLUENCY 
 
      
COHERENCE  
AND  
COHESION 
      
INTERACTION       
 
EVALUATED BY: ________________________________________________________________ 
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ANEXO  G – GRILLA DE EVALUACIÓN DE DESEMPEÑO 
ORAL PROPUESTA EN ESTE ESTUDIO 
 
 
Grilla de descripción del desempeño oral 
 
NAME: ___________________ DATE: ____________ LEVEL: ___ TEACHER: _______________ 
 
PERFORMANCE 
E
x
c
e
ll
e
n
t 
V
e
ry
 g
o
o
d
 
G
o
o
d
 
A
v
e
ra
g
e
 
A
c
c
e
p
ta
b
le
 
W
e
a
k
 
P
o
o
r 
In
a
d
e
q
u
a
te
 
 
OBSERVATIONS SCORE: 10 9 8 7 6 5 4 3 
CONTENT AND TASK 
ACHIEVEMENT 
         
GRAMMATICAL 
ACCURACY AND 
RANGE 
         
LEXICAL CONTROL 
 
         
PRONUNCIATION 
 
         
FLUENCY 
 
         
TOTAL ___ /50  
 
EVALUATED BY: ______________________________________________________ 
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ANEXO H – RÚBRICA DE EVALUACIÓN DEL DESEMPEÑO ORAL 
 
ORAL PERFORMANCE RUBRIC 
 
Excellent Very good Good Average Acceptable Weak Poor Inadequate 
C
O
N
T
E
N
T
 A
N
D
 T
A
S
K
 A
C
H
IE
V
E
M
E
N
T
 
Easily develops the 
topic through a clear 
and coherent 
speech. 
 Always pays 
attention to his/her 
interlocutor, interacts 
with him/her and 
responds 
appropriately to 
his/her 
questions/ideas.  
 Easily fulfills the 
objective of the task. 
Easily develops the 
topic through a clear 
and coherent 
speech. 
 Always pays 
attention to his/her 
interlocutor and 
interacts with 
him/her. Almost 
always responds 
appropriately to 
his/her 
questions/ideas.  
Easily fulfills the 
objective of the task. 
Develops the topic 
through a clear and 
coherent speech, 
with little 
imprecision. 
 Usually pays 
attention to his/her 
interlocutor, 
interacts with 
him/her and 
responds 
appropriately to 
his/her 
questions/ideas. 
Fulfills the objective 
of the task. 
Develops the topic 
through a clear and 
coherent speech, but 
has some imprecision. 
 Often pays attention to 
his/her interlocutor and 
interacts with him/her, 
but sometimes doesn’t 
respond appropriately to 
his/her 
questions/statements. 
 Fulfills the objective of 
the task, with a little 
difficulty. 
Manages to develop the 
topic in spite of frequent 
conceptual imprecision. 
 Sometimes does not pay 
attention to his/her 
interlocutor and/or does 
not interact with him. 
Often responds 
appropriately to his/her 
interlocutor’s 
questions/statements, but 
sometimes can’t follow 
his/her thread.  
 Manages to fulfill the 
objective of the task with 
some difficulties. 
Does not fully develop 
the topic.  
 Speech often has 
imprecision or 
ambiguity.  
 Often ignores his 
interlocutor’s ideas 
and does not interact 
with him/her enough. 
Has difficulties to 
respond to his/her 
questions/statements 
and follow his/her 
thread. 
 Does not fulfill the 
objective of the task. 
Does not fully develop 
the topic.  
 Speech tends to be 
confusing and/ or 
incoherent.  
 Tends to ignore his 
interlocutor’s ideas 
and not to interact with 
him/her. Has 
difficulties to respond 
to his/her 
questions/statements 
and follow his/her 
thread. 
 Does not fulfill the 
objective of the task. 
Shows no 
understanding of the 
objective of the task, 
which is not fulfilled. 
 Speech is obscure, 
containing too many 
errors in logical 
organization. 
 Ignores his 
interlocutor and never 
responds 
appropriately to 
his/her  questions/ 
statements.  
 Does not fulfill the 
objective of the task. 
G
R
A
M
M
A
T
IC
A
L
 
A
C
C
U
R
A
C
Y
 
A
N
D
 R
A
N
G
E
 
 There are no errors 
in structure.  
 Has a wide range of 
structures and uses 
them according to 
the context demands 
or the need of 
reformulation. 
 There are minimal 
errors in structure 
which do not affect 
overall 
comprehensibility.  
 Has a wide range of 
structures and uses 
them according to 
the context 
demands or the 
need of 
reformulation. 
 Makes several 
errors in structure 
which do not affect 
overall 
comprehensibility. 
 Has a varied range 
of structures and 
uses them 
according to the 
context demands or 
the need of 
reformulation. 
 Often makes errors in 
structure which do not 
affect overall 
comprehensibility. 
 Has a fair range of 
structures for the context 
demands or the need of 
reformulation. 
 Often makes errors in 
structure which 
sometimes may interfere 
with comprehensibility. 
Has a sufficient range of 
structures to organize 
his/her ideas, but has 
some difficulties to 
reformulate them. 
 Makes a lot of errors 
in structure, which 
often interfere with 
comprehensibility. 
 Has a limited range of 
structures, which often 
makes it difficult to 
find the way to 
organize ideas or 
reformulate them. 
 Makes too many 
errors in structure, 
which usually interfere 
with comprehensibility. 
 Has a very limited 
range of structures, 
which usually makes it 
difficult to find the way 
to organize ideas or 
reformulate them. 
 Makes utterances 
which are so brief or 
syntactically 
disorganized that 
comprehensibility is 
impeded. 
The knowledge of 
structures is so limited 
that it is too hard to 
find the way to 
organize ideas. 
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L
E
X
IC
A
L
 C
O
N
T
R
O
L
 
 Shows a wide range 
of vocabulary to 
express and 
reformulate his/her 
ideas. 
 Always uses the 
adequate words to 
convey meanings.  
 Always makes an 
accurate selection of 
registers and styles. 
 Shows a wide 
range of vocabulary 
to express and 
reformulate his/her 
ideas. 
 There are minimal 
errors in lexical 
choice. 
 Makes minimal 
mistakes in the 
selection of registers 
and styles. 
 Shows a varied 
range of vocabulary 
to express and 
reformulate his/her 
ideas. 
 Makes some errors 
in lexical choice 
which do not affect 
overall 
comprehensibility. 
 Makes a few 
mistakes in the 
selection of registers 
and styles. 
 Shows a fair range of 
vocabulary to express 
and reformulate his/her 
ideas. 
 Often makes errors in 
lexical choice which do 
not affect overall 
comprehensibility. 
 Makes some errors in 
the selection of registers 
and styles. 
Has sufficient vocabulary 
knowledge to express 
his/her ideas, although 
has some difficulties to 
reformulate them. 
Makes some errors in 
vocabulary choice which 
may affect 
comprehensibility. 
 Makes some errors in 
the selection of registers 
and styles. 
 Has a limited range of 
vocabulary. Often 
uses expressions from 
the mother tongue.  
 Shows difficulty in 
finding the appropriate 
expressions to convey 
meanings. Makes 
frequent lexical errors. 
 Mistakes in the 
selection of styles and 
registers are frequent.  
 Has a very limited 
range of vocabulary. 
Uses a lot of 
expressions from the 
mother tongue. 
 Shows too much 
difficulty in finding the 
appropriate 
expressions to convey 
meanings. Lexical 
errors are usual. 
 Mistakes in the 
selection of styles and 
registers are usual. 
 His vocabulary 
knowledge is too 
limited. Always needs 
the use of expressions 
from the mother 
tongue. 
Hardly ever finds the 
appropriate 
expressions to convey 
meanings. 
There is no evidence 
of style and register 
selection. 
P
R
O
N
U
N
C
IA
T
IO
N
  
His/her speech is 
comprehensible and 
there are no 
mispronunciations.  
 Always uses the 
adequate stress and 
intonation patterns to 
convey meaning. 
His/her speech is 
comprehensible and 
there are minimal 
mispronunciations.  
 Makes minimal 
mistakes in the use 
of stress and 
intonation patterns. 
 His/her speech is 
comprehensible 
although there are 
some 
mispronunciations. 
 Makes a few 
mistakes in the use 
of stress and 
intonation patterns. 
 His/her speech is 
comprehensible despite 
his/her frequent 
mispronunciations. A few 
words are not 
comprehensible. 
 Makes some errors in 
the use of stress and 
intonation patterns which 
do not affect intended 
meaning. 
 Manages to be 
understood in spite of 
mispronunciations, which 
are often made. Yet, 
some words are not 
comprehensible. 
 Makes some errors in 
the use of stress and 
intonation patterns which 
may affect intended 
meaning. 
His/her speech 
comprehensibility is 
often affected by 
mispronunciations. 
Usually makes errors 
in stress and 
intonation patterns, 
which affect intended 
meaning and 
comprehensibility. 
 His/her speech 
comprehensibility is 
usually affected by 
mispronunciations. 
 Makes a lot of errors 
in stress and 
intonation patterns 
which affect intended 
meaning and 
comprehensibility. 
 Mispronunciations 
impede 
comprehensibility.  
 Makes so many 
errors in stress and 
intonation patterns 
that comprehensibility 
is really affected.  
 
F
L
U
E
N
C
Y
 
 Speech is 
continuous and has 
an adequate use of 
fillers and pauses. 
 
 Speech is 
continuous and has 
a reasonable use of 
fillers and pauses.  
Speech is 
continuous, 
although 
occasionally 
disrupted by search 
for correct form of 
expression. Has a 
reasonable use of 
fillers and pauses. 
 Speech tends to be 
slow and is sometimes 
disrupted by search for 
correct form of 
expression. Makes some 
pauses with a fair use of 
fillers. 
 Speech tends to be slow 
and is often disrupted by 
search for correct form of 
expression. Makes 
frequent pauses with 
some difficulty to find 
fillers. 
 Speech is 
discontinuous. There 
are many pauses to 
search for the correct 
form of expression. 
Has a limited use of 
fillers. 
 Speech is 
discontinuous. There 
are too many pauses 
to search for the 
correct form of 
expression and the 
use of fillers is too 
limited.  
Speech is 
discontinuous. The 
student speaks too 
slowly and makes too 
many pauses to 
search for correct form 
of expression that it’s 
difficult to follow 
his/her thread.  
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ANEXO I - FORMATO DE CONSENTIMIENTO  
INFORMADO – ENCUESTA Y EXAMEN ORAL 
 
MODELO DE PROMOCIÓN, FORTALECIMIENTO Y EVALUACIÓN DE LA PRODUCCIÓN 
ORAL EN ESTUDIANTES ADULTOS DE INGLÉS COMO LENGUA EXTRANJERA (ILE) 
BASADO EN FACTORES DE APRENDIZAJE DE MAYOR IMPACTO EN UN ESTUDIO DE 
CASO 
 
INVESTIGADORA: Jenny Viviana Castelblanco Barrera, Lic. en Filología e idiomas – Inglés. 
Docente del proyecto de Extensión en Lenguas Extranjeras de la Universidad Nacional de 
Colombia 
Estudiante de la Maestría en educación de la Universidad Nacional de Colombia. 
jvcastel@gmail.com 
 
DIRECTORA: María Claudia Nieto Cruz 
Profesora Asistente del DLE de la Universidad Nacional de Colombia. 
 
INFORMACIÓN SOBRE EL ESTUDIO 
Usted está invitado a participar en un estudio sobre factores que intervienen en el desarrollo de la 
habilidad oral en inglés como lengua extranjera. El objetivo de este trabajo investigativo es 
proponer un modelo de promoción y evaluación de la habilidad de producción oral en ILE para 
estudiantes adultos.  
 
Este proceso consta de dos etapas. En una etapa inicial, se le pedirá que conteste una encuesta 
sobre factores de aprendizaje. Esta consta de 20 preguntas, y tiene una duración aproximada de 
20 minutos. Posteriormente, en la segunda etapa, se evaluará y describirá su desempeño en uno 
de los exámenes orales previstos en el curso de Extensión, con el fin de encontrar relaciones 
entre su desempeño y los factores descritos en la encuesta. 
 
CONFIDENCIALIDAD 
La información que se recolecte en estas dos etapas es confidencial y será utilizada con fines 
estrictamente académicos. Sus datos de identificación personal no serán publicados.  
 
RIESGOS Y BENEFICIOS 
La participación en este proceso no implica ningún riesgo para ud. Por el contrario, le permitirá 
conocer mejor y reflexionar sobre los factores que intervienen en su aprendizaje de inglés como 
lengua extranjera. 
 
PARTICIPACIÓN VOLUNTARIA 
Su participación en esta investigación es voluntaria. En cualquier momento de este proceso, ud. 
podrá expresar sus inquietudes. Del mismo modo, ud. puede retirarse del proceso de considerarlo 
pertinente, sin que esto implique algún tipo de perjuicio para usted o alguna obligación con el 
investigador. La terminación y entrega de la encuesta se considerará como consentimiento para 
participar en esta investigación.  
 
Si desea hacer parte de este estudio, por favor,  complete las siguientes casillas: 
 
Yo, _______________________________ identificado/a con el documento ________________  
acepto participar en esta investigación de forma voluntaria y confirmo que estoy informado/a sobre 
las características de la misma. 
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ANEXO J - FORMATO DE CONSENTIMIENTO  
INFORMADO GRUPO FOCAL 
 
FACTORES QUE INTERVIENEN EN EL DESARROLLO DE LA HABILIDAD DE PRODUCCIÓN 
ORAL EN INGLÉS COMO LENGUA EXTRANJERA 
 
FORMATO DE CONSENTIMIENTO  INFORMADO 
GRUPO FOCAL DE ESTUDIANTES DE INGLÉS 3A DEL PROYECTO DE EXTENSIÓN DE LA 
UNIVERSIDAD NACIONAL DE COLOMBIA 
 
INVESTIGADORA: Jenny Viviana Castelblanco Barrera, Lic. en Filología e idiomas – Inglés. 
Docente del proyecto de Extensión en Lenguas Extranjeras de la Universidad Nacional de Colombia 
Estudiante de la Maestría en Educación de la Universidad Nacional de Colombia. 
 
DIRECTORA: María Claudia Nieto Cruz 
Profesora Asistente del DLE de la Universidad Nacional de Colombia. 
 
INFORMACIÓN SOBRE EL ESTUDIO 
Usted ha sido invitado/a a participar en un grupo focal de discusión acerca de factores que intervienen 
en el desarrollo de la habilidad oral en inglés como lengua extranjera. Esta reunión hace parte de un 
trabajo de tesis en la Maestría en  Educación de la Universidad Nacional de Colombia. El objetivo de 
este estudio es proponer un modelo de promoción y evaluación de la habilidad de producción oral en 
ILE para estudiantes adultos.  
 
Si usted acepta participar de esta reunión se le pedirá que comparta con un grupo de estudiantes de su 
mismo nivel sus opiniones y experiencias acerca de las preguntas de discusión.  
 
La reunión tendrá una duración aproximada de dos horas y será grabada para facilitar el registro de la 
información.  
 
PARTICIPACIÓN VOLUNTARIA 
Su participación en esta investigación es voluntaria. Usted no está obligado/a a responder a todas la 
preguntas que se le hagan. Además, en cualquier momento de este proceso, ud. podrá expresar sus 
inquietudes. Del mismo modo, ud. puede retirarse del proceso de considerarlo pertinente, sin que esto 
implique algún tipo de perjuicio para usted o alguna obligación con la investigadora.  
 
CONFIDENCIALIDAD 
La información que se obtenga en esta discusión es de carácter confidencial y será utilizada con fines 
estrictamente académicos. Sus datos de identificación personal no serán publicados.  
 
RIESGOS Y BENEFICIOS 
La participación en este proceso no implica ningún riesgo para ud. Por el contrario, le permitirá conocer 
mejor y reflexionar sobre los factores que intervienen en su aprendizaje de inglés como lengua 
extranjera. Además, los resultados de este estudio podrán utilizarse para el mejoramiento de las 
dinámicas de los cursos de Extensión. Adicionalmente, ud. recibirá un pequeño incentivo por su 
participación. 
 
CONTACTO 
Si tiene alguna duda, puede contactar a la investigadora, en la siguiente dirección de correo: 
jvcastel@gmail.com. 
 
Si acepta participar en este estudio, por favor, escriba su nombre a 
continuación:__________________________________________________________________ 
